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Tomando como ponto de partida as proposições teóricas de Bakhtin (2003 
[1952-1953)) sobre gênero discursivo, enunciação e, conseqüentemente, sobre a relação 
sujeito/linguagem como um fenômeno social, histórico e essencialmente dinâmico e baseando-
se nas discussões elaboradas por Possenti (2002a, 200 I a, 2001 b [1988)) sobre marcas de estilo 
e indícios de autoria nos projetos escritos de escolares, segundo um ponto de vista lingüístico-
discursivo, este trabalho tem como proposta investigar, nos projetos escritos de alguns 
aprendizes, as prováveis marcas de estilo e autoria e seu processo de constituição. Para isso, 
será enfocado especificamente um tipo de trabalho que os aprendizes fazem em relação ao 
texto: o modo como vão aprendendo a marcar seu posicionamento a partir do trabalho com "as 
vozes" discursivas existentes, isto é, a forma como o escrevente marca (ou vai aprendendo a 
marcar), através de mecanismos lingüísticos-discursivos, o limite entre a voz e o 
posicionamento do outro e a sua própria voz e posicionamento diante de uma questão - ao 
dizer o que pode ser dito por qualquer um, o dizer se torna especialmente e de alguma forma 
um território discursivo ocupado pelo escrevente. 
Esta pesquisa busca investigar o processo possível de se construir através de marcas de 
estilo e autoria nos textos de aprendizes escolares, quando estes aprendem a lidar com os 
discursos existentes que atravessam nosso discurso o tempo todo. 
PALAVRAS-CHAVE: l. Produção de texto. 2. Ensino- Aprendizagem. 3. Alteridade. 
4. Criatividade na escrita. 5. Redação. 6. Escrita 

Introdução 
Da voz da professora à voz da pesquisadora 
Olho para trás, observo o bordado, tento adivinhar o segredo 
do risco. E então vejo que não é um risco harmonioso, de um bordado 
em que cada forma se vai acrescentando à anterior e a ela se 
ajustando. Há cortes bruscos de linhas que de repente se interrompem 
-plantas arrancadas- e o risco toma outra direção, tão diferente.' 
Mudanças quase súbitas de concepção, aparentemente inexplicáveis, 
idéias que pareciam firmemente fundadas -plantadas - no solo da 
verdade e que, sem razão imediatamente perceptível, definham, são 
arrancadas e substítuidas por outras, opostas! 
Magda B. Soares, Metamemória Memórias 
As reflexões sobre ensino-aprendizagem de escrita contidas neste trabalho originam-se, 
num primeiro momento, de outro trabalho: aquele realizado ao longo de mais de uma década e 
meia pelo professor, cuja formação acadêmica, durante os anos 80, foi norteada pelos estudos 
realizados na área da Lingüística, os quais começavam a exercer grande influência nas 
pesquisas sobre o ensino de Português no Brasil (Soares, 1997). Essa influência bordou o 
contexto de denúncia sobre a crise e o fracasso em que se encontrava o ensino de português 
nas escolas públicas brasileiras, assim como bordou também possibilidades de vislumbrar 
propostas diferentes para o trabalho que envolvia tal disciplina. 
"As normas e as prescrições que. até então, pareciam garantir o sucesso desse ensino 
desmoronavam", aponta-nos Magda B. Soares, no prefácio do livro Aula de Português 
(Batista,l997), referindo-se a autores como Wanderley Geraldi (1987[1984], na organização 
da coletânea do livro O texto em sala de aula), Rodolfo Ilari (1985, A lingüística e o ensino de 
língua portuguesa), Magda Soares (1986, Linguagem e escola: uma perspectiva social), Mary 
Kato ( !986, No mundo da escrita: uma perspectiva psicolingüística), Elvo Clemente ( 1987, na 
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organização da coletânea do livro Lingüística aplicada ao ensino de português), entre tantos 
outros que proporcionaram o questionamento sobre o ensino de português a toda uma geração 
acadêmica, inclusive, aos alunos de Letras e Lingüística que, como eu, se tornariam, mais 
tarde, os trabalhadores dessas reflexões em salas de aula do ensino de I o e 2° graus 1• É claro 
que nenhum percurso reflexivo se desenrola de maneira linear, absolutamente clara e sem 
conflitos, mas pode-se dizer que, por um lado, a discussão concentrava-se em torno das 
variações lingüísticas existentes no Brasil e não reconhecidas no ensino de português; e, por 
outro, de que forma pesavam sobre os alunos as conseqüências dessa falta de reconhecimento 
e a centralização no ensino de gramática da norma culta. 
Para mim, assim como para muitos dessa geração de alunos acadêmicos e futuros 
professores, entre as tantas leituras e debates propostos, o artigo "Redações de Vestibular: 
algumas estratégias" (1977), de Cláudia T. G. de Lemos e, posteriormente, a publicação do 
livro Problemas de Redação (1981 ), de Alei r Pécora, tiveram importância particular para as 
reflexões propostas. De Lemos buscava identificar, nesse artigo, os procedimentos lingüísticos 
utilizados pelo vestibulando, entre eles, o que a autora chamou de estratégias de 
preenchimento de espaço, quer dizer, o que De Lemos procurava, naquele momento, era 
chamar a atenção para uma perspectiva funcional e discursiva sobre as produções escolares, 
não mais calcada no critério exclusivo das normas gramaticais. Seguindo, praticamente, a 
mesma tendência analítica, Pécora apontou as grandes dificuldades e os "problemas" 
verificados nas redações do vestibular CESCEM, no ano de 1976 e nos propunha uma reflexão 
incisiva: o grande número de problemas apontados no corpus analisado fazia supor que 
deveria haver algo errado com a prática de ensino de português e, entre tantas carências, 
1 Essa era a forma utilizada, à época, para se referir às séries de 1 a a 83 (1 ° grau) e de 1 a a 3a (2° grau), hoje 
respectivamente chamadas de Ensino Fundamental e Ensino Médio. 
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apontava a falta de uma concepção de linguagem capaz de conferir significação à produção 
escrita do aluno. O que o autor propunha é que o fracasso no ensino não decorria exatamente 
da falta de conhecimento prescritivo por parte do aluno, mas do fato deste não ver sentido na 
produção escrita proposta pela escola, à medida que inexistia, para esse aluno, a presença de 
um interlocutor ativo e a quem pudesse dirigir sua voz. A pergunta estava lançada: que tipo de 
conhecimento as escolas buscavam instituir, no que diz respeito às competências lingüístico-
discursivas, para formarem seus alunos? 
A escola diagnosticava - e ainda hoje o faz - o fracasso escolar a partir da 
incapacidade de aprendizagem do próprio aluno. Esse diagnóstico, muitas vezes, era reforçado 
por outros profissionais de áreas diversas - médicos, psicólogos - que atestavam a falta de 
competência para a aprendizagem e, portanto, não havia responsabilidade da instituição 
escolar sobre o fracasso escolar daquele aluno. Acreditava-se, por exemplo,. que não conseguir 
escrever com clareza, trocar as letras ao escrever e não produzir "nada" na escola eram 
problemas decorrentes de uma incapacidade individual. Mas pesquisas como a de Pécora 
(1983) faziam-nos refletir que o aluno não era a causa dos problemas, mas a conseqüência do 
modelo estandardizado do ensino de português que privilegiava a sistematização de uma 
gramática padrão, a qual, além de muitas vezes não estar inserida na prática de linguagem dos 
alunos, também não era capaz, por si só, de elaborar condições suficientes para o 
desenvolvimento da produção escrita. 
No final da década de 80, alguns estudos na Lingüística Textual, como aqueles 
inspirados nos trabalhos de Koch (l990a [ 1989]), Koch e Travaglia (l990b) e Costa Vai 
(!991 ), permitiriam a reflexão sobre uma prática de ensino de escrita a partir do ponto de vista 
textual-comunicativo, ou seja, os estudos sobre os mecanismos textuais, como a coerência e a 
coesão, começavam a reverberar no trabalho de alguns professores quanto às orientações 
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destes sobre a produção textual de seus alunos. Para mim, assim como para tantos outros 
professores, as reflexões elaboradas por esses autores permitiam, entre tantos caminhos, 
realizar uma prática de trabalho com a linguagem de forma a repensar o ensino de português 
no sentido de o mesmo se preocupar mais com o desenvolvimento da leitura e da escrita 
através de textos do que de frases soltas e no sentido de a atividade escrita valer a pena, ser 
significativa para o aprendiz. Era uma espécie de "virada pragmática", como diriam alguns. 
Havia uma perspectiva teórica comprometida com o funcionamento da linguagem e não mais 
com a visão reducionista da gramática tradicional que fragmentava o texto enfatizando a 
classificação de orações e a análise de termos. De forma geral, essa nova perspectiva levava a 
atividades com o texto e sua enunciação como unidade básica para o ensino. 
Era um passo um grande passo - mas hoje se questiona a maneira como tais 
reflexões foram digeridas por muitos professores que mantiveram o olhar tradicional sobre o 
ensino de língua materna, pois, apesar de existir, nas salas de aula, um discurso que passou a 
abordar questões de coesão e coerência, em vez de apenas normas da gramática da língua 
culta, a preocupação com os mecanismos lingüísticos na produção escrita dos alunos resumiu-
se a considerá-los, nas atividades de sala de aula, como conteúdo de ensino "dentro de uma 
moldura normativo-prescritivista" (Brandão, 2000: 17) e, na produção textual, acabaram como 
critérios para avaliação e nota. O problema se encontra no fato de que, apesar de 
aparentemente significar um "avanço" para as práticas de letramento, o trabalho com 
coerência e coesão, nesse contexto, ainda visa à escrita em si mesma - em sua pressuposta 
autonomia. 
De certa forma, essa perspectiva textual também se refletiu num trabalho com a 
linguagem cuja preocupação principal talvez permanecesse nas "regras" de articulação (como 
o recurso das conjunções e dos pronomes para articular a coesão e a coerência) e na 
5 
estruturação do texto. Ou seja, havia um diferencial nessa prática docente que fazia com que 
os alunos tivessem uma qualidade melhor de leitura e produzissem mais textos, porém, essa 
produção continuava fincada na concepção formal e estandardizada de ensino/aprendizagem 
de narração, descrição e dissertação. 
Durante a década de 90, as preocupações acadêmicas com o ensino-aprendizagem da 
leitura e da linguagem escrita inseriram-se em um novo contorno: os estudos sobre os gêneros 
discursivos advindos, num primeiro momento, da teoria bakhtiniana, para a qual a linguagem, 
numa perspectiva dialógica, é elaborada em meio a uma cadeia discursivo-responsiva inserida 
em um mundo dinãmico. Segundo Bakhtin, a linguagem se realiza através de determinados 
gêneros discursivos e é produzida por sujeitos históricos, ocupantes de determinados espaços 
sociais, culturais, institucionais; sujeitos movidos por e condutores de determinadas 
ideologias e interesses, etc. Essa perspectiva iniciou um novo traçado nas reflexões sobre as 
condições de produção de leitura e escrita: a perspectiva dos gêneros pode levar-nos a repensar 
as práticas2 de ensino do português tendo o sujeito-aprendiz como protagonista de um 
2 A tradicional maneira escolar de conceber a produção de leitura e escrita, fincadas na concepção formal de 
ensino/aprendizagem de narração, descrição e dissertação, ainda está muito enraizada na maioria das escolas do 
País. Por outro lado, depois da chegada, nas instâncias escolares, dos novos PCNs (Brasil: 1999) para a língua 
portuguesa, essa concepção começou a ser redirnensionada sob a perspectiva dos gêneros, embora de diversas 
maneiras contraditórias. Isso porque os PCNs chegaram às mãos dos professores sem que estes estivessem 
preparados para entender os conceitos ali apresentados. Os livros didáticos, em sua busca pela "modernização 
didática!!, também começaram a ser publicados colocando em evidência, e a seu modo, os gêneros. Os vários 
manuais de professores, que acompanham esses livros, acabaram servindo de ponte para o "entendimento" do 
assunto. Em um deles (Cereja & Magalhães: 2003), o professor pode absorver que "O ensino de produção de 
texto, feito por essa perspectiva, não despreza os tipos textuais tradicionalmente trabalhados em cursos de 
redação - a narração, a descrição e a dissertação. Ao contrário, incorpora-os numa perspectiva mais ampla, 
de variedade de gêneros. Por exemplo: quais são os gêneros narrativos? Em que gêneros a descrição -
tratada aqui como recurso- é utilizada? Qual a diferença entre dissertar e argumentar?" (p. 2; grifos meus). 
A essas perguntas, poderíamos acrescentar: o que se está entendendo sobre trabalhar com a "perspectiva dos 
gêneros"? Subjacente às afirmações e às perguntas ali colocadas está a velha concepção de descrição do objeto de 
ensino para apreender conteúdos. O gênero, assim, passa a ser o objeto de ensino e, dessa forma, corre-se o risco, 
mais uma vez, de se estar reduzindo a "perspectiva" dos gêneros a outro tipo de abstração e normatização de 
conteúdos preestabelecidos para serem trabalhados como os novos modelos escolares, como se agora a camisa de 
força escolar fosse o domínio da diversidade de gêneros- determinados pelo livro didático-, suas definições e 
funcionalidade. 
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processo de escrita que atravessa os limites da instituição escolar para se inserir na vida real e 
aí produzir sentidos, interpretações, respostas. 
Esse histórico inicial, aqui refletido principalmente pela ótica do professor, torna-se 
necessário para localizar o trabalho que antecedeu esta pesquisa e, ao mesmo tempo, permitiu 
reflexões que antecederam os estudos aqui propostos. Há uma história do ensino do português 
no Brasil e, nas pistas desse traçado, também se encontra o trabalho desta professora, também 
sujeito desta pesquisa, que vivenciou esse contexto histórico educacional mais aliada a 
dúvidas e perguntas que propriamente a respostas duradouras. Agora, a essa reflexão e 
trabalho de professora, soma-se o olhar da pesquisadora sobre o trabalho dos aprendizes. Por 
uma questão de objetivos e métodos, procurarei separar aqui as vozes da professora e da 
pesquisadora. As primeiras constituirão uma face dos dados de pesquisa, embora não sejam 
evidenciadas nas análises, pois o foco é o processo de escrita do aprendiz. Como uma moeda, 
que só permite "expor uma face por vez", também aqui as faces serão expostas 
"separadamente", embora não se possa deixar de considerar, até pela própria ética da pesquisa 
no que diz respeito às reflexões propostas, que uma face é intrinsecamente constitutiva da 
outra e, portanto, inseparáveis na interface professor-pesquisador. 
Esta pesquisa, portanto, não se concentra na análise de práticas pedagógicas, mas as 
considera como parte constitutiva de um processo de ensino-aprendizagem de escrita à medida 
que é o professor quem vai orientar esse processo, de acordo com sua visão sobre a linguagem, 
o sujeito e as condições de escrita. É preciso perguntar: é possível separar os dados obtidos da 
prática pedagógica? Seria possível buscar indícios de estilo e autoria caso a prática pedagógica 
fosse a tradicional? Em que medida a prática pedagógica possibilitou obter os dados em que se 
podem ver os indícios de estilo e autoria? Os dados recolhidos parecem apontar que a visão do 
professor sobre a linguagem e o modo de trabalho com a mesma incidirão diretamente na 
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própria perspectiva (e expectativa) dos aprendizes sobre os processos de produção de 
linguagem, de condições de escrita e, portanto, de constituição de marcas de estilo e autoria. 
Batista (1997:03-04) observa que: 
( ... )no ensino de Português, o que se ensina é o produto de uma visão, entre outras coisas, 
do fenômeno da língua e do papel de seu ensino numa determinada sociedade. É a 
alteração do ponto de vista sobre esses e outros fenômenos que pode, em parte, 
explicar as mudanças que vem sofrendo o ensino de Português ao longo de sua 
história, e que se expressam na alteração de seu nome: Gramática Nacional, Língua 
Pátria ou Idioma Nacional, Comunicação e Expressão, Português. É também a alteração 
desses pontos de vista - ou, particularmente, a competição entre eles - que pode 
explicar, em certa medida, as polêmicas e as verdadeiras lutas que com freqüência se 
travam para a definição de seu objeto e objetivos: a gramática? a leitura e a escrita? a 
língua oral? o processo de enunciação de textos orais e escritos? o domínio de uma língua 
considerada lógica e correta em si mesma? o domínio de uma variedade lingüística 
prestigiada socialmente? Dependendo das respostas que forem dadas a essas questões, 
diferentes práticas ensinarão diferentes objetos, com diferentes objetivos. ( ... ) 
[grifas meus] 
Olhar para o percurso das propostas de ensino de português nas duas últimas décadas 
contribuiu para vários autores refletirem sobre questões didático-pedagógicas no ensino de 
português. Magda Soares, em seu "Metamemória Memórias - Travessia de uma educadora" 
(1991 ), abordou essas questões e as mudanças decorrentes das mesmas, através das reflexões 
sobre o seu "risco do bordado" como acadêmica e adverte que não é nunca "um traçado 
predeterminado, como se fosse lento e seguro caminhar por vias maduramente escolhidas". 
No caso desta pesquisa, as mudanças neste risco de bordado do percurso didático desta 
professora ao longo de quase duas décadas podem ser importantes à medida que o objeto de 
ensino vai se modificando também e, principalmente, na perspectiva do aprendiz. Não há 
dúvida de que o olhar dos aprendizes sobre o fenômeno da linguagem vai decorrer do olhar do 
professor. Por isso, o percurso inicial sobre os caminhos percorridos, por mim, como 
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professora, para ensinar português nas duas últimas décadas é importante, pois deriva daí o 
trabalho de escrita realizado com os e pelos aprendizes. Assim, dois esclarecimentos são 
fundamentais: o primeiro é que a pesquisa se concentrará num recorte longitudinal sobre a 
produção escrita de meus alunos durante o período de um ano; o segundo é que o foco da 
pesquisa é a produção escrita de aprendizes, cujo processo será analisado à luz da teoria 
enunciativa de Bakhtin (2003 [1952-53]) e das proposições sobre estilo e autoria elaboradas 
recentemente por Possenti (2002a, 200la e 200lb) para os projetos escritos de escolares. 
Apresentar não exatamente a história do ensino de Português no Brasil, mas uma 
pequena parte dessa história como algo fundamental para o percurso reflexivo desta professora 
sobre o objeto de ensino também colabora no entendimento do percurso reflexivo elaborado 
por esta pesquisadora sobre o objeto de estudo: o processo de aquisição de escrita em que se 
inserem alguns aprendizes3 de diferentes idades, pertencentes à I', 2' e 3' série do Ensino 
Médio de diferentes escolas, na elaboração de projetos argumentativos. Envolvidos com a 
leitura de textos correntes na mídia em geral e com debates orais acerca de um determinado 
propósito temático-discursivo, esses aprendizes foram envolvidos em atividades de escrita de 
textos argumentativos e posterior revisão de suas produções textuais a partir da interação com 
a professora-pesquisadora, visando não apenas aos aspectos estritamente lingüístico-textuais, 
mas também, e principalmente, a questões discursivas envolvidas no processo dialógico de 
produção de linguagem. 
Enfim, este trabalho envolve um processo de letramento com jovens do ensino médio, 
que chegam às aulas inicialmente seduzidos pelos mitos da escrita canônica e, aos poucos, vão 
incorporando uma perspectiva de linguagem que se constitui na história, interação e 
3 A situação de aula e a descrição dos sujeitos serão detalhadas no Capítulo IH (Procedimentos metodológicos na 
constituição do objeto de análise). 
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interlocução humana. Considerar discursos que circulam, incorporá-los para dizê-los ou 
desdizê-los, construir-se a partir do OUTRO, sob a responsabilidade em "responder": é nesse 
processo de alteridade-subjetividade que se iniciam as reflexões desta pesquisa, cujo foco será, 
principalmente, o processo de escrita que permitirá discutir como prováveis marcas de estilo e 
autoria vão, pouco a pouco, sendo trabalhadas nos projetos escritos dos aprendizes. 
Os primeiros dados analisados referem-se a um corpus constituído de pequenos textos 
escritos capazes de gerar reflexões a respeito das condições de produção escrita e 
representações da mesma para os aprendizes, o que, necessariamente, leva à discussão sobre o 
processo de interlocução e o tipo de interlocutor previsto nos textos que compõem esse 
primeiro conjunto de análise. As análises subseqüentes incorporam dados procedentes do que 
aqui vamos chamar de projetos de discussão, os quais serão detalhados no Capítulo III, sobre 
os procedimentos metodológicos. Esses projetos - três, no total - estão relacionados a 
diferentes momentos do processo de ensino-aprendizagem, sendo os dois primeiros referentes 
às fases iniciais de trabalho. Nestes dois casos, a seleção de dados tem o objetivo de refletir 
sobre o modo como os aprendizes começam a trabalhar a constituição de marcas discursivas 
de posicionamento e estilo. Desse momento, é importante buscar, inclusive, algumas reflexões 
sobre o processo de revisão textual na interação professor-aprendiz à medida que as discussões 
com e orientações do professor sobre o projeto escrito do aprendiz poderiam ser vistas a partir 
de um processo de co-autoria 4 , mas que, na verdade, irão se aproximar apenas de um processo 
-comum às práticas sociais de escrita- de revisão e discussão, fundamental na constituição 
da singularidade e da autoria nos projetos de cada sujeito envolvido nesse processo. 
Por fim, o último corpus para análise constitui-se de dados procedentes do último 
projeto de discussão realizado com o grupo, cerca de um ano após o início dos trabalhos. 
4 Este conceito de co-autoria será discutido no Capítulo V desta dissertação. 
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Nesse momento, os projetos escritos, de forma geral, tomam-se mais densos em relação às 
marcas discursivas de estilo e autoria, e a análise desses dados revela o amadurecimento 
crítico de cada aprendiz-autor, a diversidade na constituição dessas marcas de sujeito para 
sujeito e uma necessidade menor da orientação do professor sobre os projetos escritos. 
Antes, porém, de percorrer os dados e as análises reflexivas sobre os mesmos, 
proponho (i) um capítulo para situar esta pesquisa em meio a outras que também buscaram 
reflexões sobre a produção de escrita de escolares; (ii) um capítulo para explicitar as bases 
teóricas que acompanham os percursos reflexivos aqui elaborados; e (iii) um capítulo para 
refletir sobre os procedimentos metodológicos que envolveram (e separaram) as ações do 
professor e do pesquisador. 
li 
Capítulo I 
Situando a pesquisa: 
um esboço das escolhas temáticas nas pesquisas que buscaram 
reflexões sobre a produção escrita de escolares 
ergueu no patamar quatro paredes sólidas 
tijolo por tijolo num desenho mágico 
(..) 
ergueu no patamar quatro paredes mágicas 
tijolo por tijolo num desenho lógico 
(..) 
ergueu no patamar quatro paredes flácidas 
sentou para descansar como se fosse um pássaro 
Chico Buarque, Construção 
Segundo Magda Soares (1991), o início dos anos 70 foram marcados, no âmbito 
político-educacional, pela reforma do Ensino Superior e de I o e 2° graus. A preocupação 
concentrava-se na elaboração de um plano nacional para atender à "democratização" das 
escolas públicas, cujas propostas tinham como pilar ideológico o discurso desenvolvimentista 
da eficiência e produtividade. Buscava-se, então, uma medida "modemizadora", no sentido de 
a escola promover o progresso social e econômico e, com isso, a expansão de oportunidades. 
Ainda segundo Soares, a pressão dessa visão desenvolvimentista sobre a educação e a 
"descoberta" da educação como fator de desenvolvimento fizeram com que a reestruturação 
do ensino superior e de 1 o e 2° graus não passassem de um discurso SOBRE a educação; 
silenciava-se, assim, o discurso DA educação: "enquanto nos preocupávamos em classificar 
os objetivos educacionais, deixávamos de pensar os objetivos educacionais." (p.90). Durante 
a década de 80, questionou-se esse discurso desenvolvimentista: viu-se a escola como 
legitimadora da estratificação social e, assim, as desigualdades de desempenho escolar não 
poderiam ser vistas como "naturais", próprias de cada sujeito, pois eram socialmente 
determinadas. 
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As políticas nacionais para a escola pública tentam, até hoje, dar conta de forma 
homogênea da escolarização brasileira, mas é cada vez mais clara a necessidade de tais 
políticas estimularem a escola a voltar-se para questões específicas das comunidades que 
atendem. No que diz respeito ao ensino e aprendizagem de língua materna, há uma tendência, 
no meio científico-acadêmico, ao consenso de que as práticas pedagógicas devem originar-se 
das práticas de leitura e escrita existentes no contexto da comunidade e, então, expandir-se 
para outros domínios e práticas. 
Heath, em artigo publicado em 1982 e retomado em livro, em 1983, esboça um estudo 
de cunho etnográfico, resultante de sua pesquisa, durante a década de 60, em três comunidades 
letradas do sul dos EUA: Maintown, comunidade de classe média, representante da cultura 
escolarizada; Roadville, comunidade branca, de origem apalachiana; e Trackton, comunidade 
negra de recente origem rural. As três possuíam diferentes práticas de leitura e escrita inseridas 
em diferentes eventos de letramento na própria comunidade, mas para as quais o mesmo 
modelo escolar era aplicado. 
Segundo Heath, as três comunidades diferiam em suas práticas sociais de uso da 
linguagem e nos caminhos de socialização da linguagem para suas crianças. Essas 
constatações vão se revelar extremamente importantes para o questionamento sobre a 
insuficiência do modelo canônico de escolarização para os processos de letramento dessas 
crianças. Para a autora, os problemas nos processos de letramento existentes principalmente 
nas comunidades de Roadville e Trackton eram não apenas decorrentes de questões sociais, 
raciais e culturais, como também do fato de aplicar-se um único modelo de escola a essas 
diferentes comunidades, com diferentes práticas sociais de uso da linguagem e, portanto, com 
diferentes necessidades para tornar eficaz o processo de letramento. Essas observações só 
foram possíveis em virtude do olhar etnográfico da pesquisadora que colocou os sujeitos das 
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três comunidades como protagonistas da pesquisa - o que, evidentemente, difere 
radicalmente do olhar canônico estabelecido. 
Os apontamentos de Heath são importantes para perceber, a partir da necessidade dos 
vários "microespaços" e não da política nacional de ensino para atender ao "macrocontexto", 
um certo movimento das pesquisas acadêmicas brasileiras, durante e após a década de 90, na 
área de concentração de língua materna, que parece esforçar-se para entender e penetrar nos 
vários "microcosmos" pertencentes à produção de leitura e escrita na escola e, por vezes, fora 
da mesma, seja para refletir sobre o processo de ensino-aprendizagem, seja para relacionar o 
espaço escolar ao espaço social, seja para refletir sobre práticas existentes fora da escola mas 
estimuladas dentro do universo das comunidades e dos indivíduos, como é o caso dos chats da 
internet. As pesquisas integradas ao projeto A Relevância Teórica dos Dados Singulares na 
Aquisição da Linguagem Escrita (CNPq n° 521837 I 95-2), em desenvolvimento no Instituto 
de Estudos da Linguagem (IEL) da Unicamp desde 1992, balizam esse caminho na 
diversidade de dissertações e teses do Departamento de Lingüística e de Lingüística Aplicada 
(LA) desse instituto. 
Um levantamento feito por Caron et aiii (2000) sobre a produção acadêmica da 
UNICAMP, no período de 1980 a 1997, em relação às pesquisas sobre aquisição e ensino da 
escrita, a partir de artigos publicados em periódicos 1 e de teses e dissertações do IEL e da 
Faculdade de Educação (FE), permite um esboço desse percurso no que tange a tema, 
referencial teórico e perspectiva metodológica empreendidos nas pesquisas dessa área. Os 
pesquisadores observaram que, neste período, as discussões predominaram sobre aspectos 
discursivos-textuais (materialidade lingüística), como construção da argumentação, 
Foram analisados 48 artigos dos seguintes periódicos: Caderno de Estudos Lingüísticos (CEL)- 5 artigos; 
Trabalhos em Lingüística aplicada (TLA)- 1 O artigos; Leitura: Teoria e Prática- 4 artigos; Estudos lingüísticos 
(GEL)- 29 artigos. 
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intertextualidade, coesão e coerência, reescrita. Baseando-se principalmente em referenciais 
teóricos da Lingüística do Discurso e da Psicologia, as pesquisas mantiveram sua preocupação 
"tanto com o produto da atividade de produção escrita quanto com seu o processo", o que, 
segundo os autores, pode estar ligado ao fato de as metodologias de estudo concentrarem-se 
em uma perspectiva transversal e em uma perspectiva longitudinal para a análise de dados. 
Também Santos (2004) propõe apontamentos interessantes para a compreensão desse 
percurso sobre as pesquisas acadêmicas relacionadas à escrita. Segundo a autora, o debate 
sobre ensino-aprendizagem de língua escrita no Brasil, nos últimos 20 anos, tem assumido 
diferentes perspectivas de acordo com o campo teórico a que estão ligados os estudos. Tais 
perspectivas poderiam ser resumidas em: 
I. aquisição da escrita 
2. métodos de ensino da escrita 
3. relação entre ensino-aprendizagem de escrita e fracasso escolar. 
Santos, ao verificar as teses e dissertações produzidas nos programas de pós-graduação 
do Instituto de Estudos da Linguagem e da Faculdade de Educação da UNICAMP, no período 
de 1988 a 2000, assinala a presença muito forte de duas tendências possíveis de serem 
incorporadas a, pelo menos, dois grandes grupos de estudos: 
1. Aqueles que tratam mais especificamente de aspectos discursivos-textuais, aos quais 
estariam relacionadas as seguintes características: 
1.1 focalizam o produto textual e/ou o processo de elaboração da produção 
escrita; 
1.2 têm uma tendência de concentrar-se nos aspectos relativos ao processo de 
produção; 
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1.3 abordam questões relativas à materialidade lingüística da produção escrita, 
buscando compreender como os alunos constroem suas produções textuais 
(organização lingüístico-textual, como intertextualidade, reescrita, construção 
e apropriação de deferentes gêneros textuais, coesão coerência, etc.) 
2. Aqueles que concentram sua análise em questões didático-pedagógicas e reúnem as 
seguintes características: 
2.1 concentram seu trabalho tanto nas práticas docentes como em materiais 
escritos utilizados na escola, como propostas de ensino, livro didático, etc. 
2.2 concentram análises focadas em três direções: atividades utilizadas pelo 
professor; interação professor-aluno; e estratégias de avaliação e leitura. 
Os apontamentos feitos por Caron et alii e por Santos são importantes para refletirmos 
sobre o quadro de pesquisas que envolvem estudos na área de língua materna, tanto em suas 
tendências quanto em suas contribuições, para que, através disso, possamos visualizar novas 
possibilidades ou necessidades de estudo. Com essa preocupação, também procuro localizar 
esta pesquisa nesse quadro de reflexão e, assim, proponho empreendermos uma análise mais 
específica sobre a distribuição temática das dissertações e teses do Programa de Pós-graduação 
do Departamento de Lingüística Aplicada do IELIUNICAMP, no período de 1990 a 2003, as 
quais são elaboradas com foco específico sobre ensino/aprendizagem da escrita. Dessa forma, 
poderíamos esboçar as escolhas de alguns temas e a distribuição destes ao longo desse 
período, de modo que é possível refletir como as discussões propostas, inseridas em um 
determinado quadro teórico, vão permitindo condições para que as pesquisas se concentrem 
em um determinado foco ao longo dos anos, ao mesmo tempo em que novos focos de 
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discussão relacionados à escrita vão se constituindo - o que poderá ser percebido na 
exposição de urna tabela demonstrativa desse percurso (c f. Tabela 2) e de um gráfico com a 
concentração de escolhas temáticas no período considerado para análise (c f. Gráfico 1). 
A metodologia para este levantamento consistiu em identificar, nos resumos2 
disponíveis em cada pesquisa, o aspecto relacionado à escrita que foi mantido como foco de 
reflexão. Do total de teses e dissertações que compuseram o Programa de Pós-Graduação em 
Lingüística Aplicada do IEL-Unicamp, no período supracitado, apenas fazem parte do quadro 
a ser apresentado aquelas que especificamente têm a escrita, no espaço ensino-aprendizagem, 
como objeto de reflexão e análise, relacionado aos vários aspectos ou focos seqüenciados de I 
a 11 na Tabela 2 (p.20). Apresento, inicialmente, a seleção das 36 pesquisas da LA-IEL que 
serviram como base para as reflexões aqui empreendidas: 
2 A pesquisa foi realizada entre maio e junho de 2004, a partir dos resumos até então disponiveis sobre os 
trabalhos concluídos até 2003, os quais podem ser acessados através do seguinte endereço eletrônico: 
http://www.unicamp.br/iel!biblio/index.htm. 
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' Mestr./1 N°de i Autor Título Ano de 
seqüência I Dout., conclusão 
1 Ana Silvia Couto de Abreu M TAREFAS DE LEITURA E CONCEPÇÃO DE TEXTO EXPOSITIVO 1990 PELA CRIANÇA DE TERCEIRA SÉRIE 
' 
' i 
I 2 Ludmila Thomé de Andrade ' M UNGUAGEM E ESCOLA NA VOZ DOS PROFESSORES 1991 
' 
i 
3 Beatriz Raposo de Medeiros M REDAÇÃO: UM CASO SERIO 1991 
4 T erezinha Maria Moreira M A PROGRESSÃO TEl'vrÁTICA NA REDAÇÃO ESCOLAR !991 
i 
A CRIANÇA E A ESCRITA: UM APRENDIZADO BASEADO NO 
5 Marlei Gomes do Nascimento M TRAB.t\LHO- A REVISÃO NAS PRODUÇÕES ESCRJT AS DE 1991 
: i CRIANÇAS DE 2"' ANO DE CICLO BÁSICO 
l 6 Maria Evanilda Tomé M 
I 
O PROCESSO DE INTERAÇÃO ENTRE OS SUJEITOS NA 1994 
I CONSTITUIÇÃO DA AQUISIÇÃO DA LINGUAGEM ESCRITA 
7 Suzana Lima Vargas M A CONSTRUÇÃO DO DISCURSO NARRATIVO EM CONTEXTO 1994 ESCOLAR 
I A CONSTRUÇÃO DA INTERTEXTUAL!DADE NA PRODUÇÃO 
I 
8 Denise Lino de Araújo M i TEXTUAL DE ALF ABETlZANDOS ADOLESCENTES E ADULTOS !995 
A APREI\TDIZAGEM DA LÍNGUA PORTUGUESA NAS VOZES DOS 1 I 9 Maria Emília Borges Daniel M CALO!..JROS/91 DO CURSO DE LETRAS DA UNlVERSlDADE 1995 
! FEDERAL DE MA. TO GROSSO DO SUL 
10 Shei!a Vieira de Camargo M ESCREVER SE APRE"l'.'DE REESCREVENDO: UM ESTUDO DA 1995 Gril!o INTERAÇÃO PROFESSOR/ALUNO NA REVISÃO DE TEXTOS 
I1 Conceição Aparecida de Jesus M REESCRITA PARA ALEM DA HIGIENIZAÇÃO 1995 
I 
I 12 Maria Aparecida Lopes M REFLEXÕES SOBRE O PAPEL DA ESCOLA NA CONSTRUÇÃO 1996 DA DISSERTAÇÃO O CAMINHO PERCORRJDO E PEQUENO i 
' TIPOLOGIAS TEXTUAIS: UM ESTUDO. EM ESCOLA DE 1 o GRAU I 
13 Cecilia Vaz Pupo de Mello M ' (5" A 8" SERIE), SOBRE FORMAS DE SUA AQUISIÇÃO E DE 1996 
' I ' ESTRA TÉG!AS EM SEU USO ! 
I 14 José Geraldo Marques M A REDAÇÃO NO VESTIBULAR: USO DA COLEI ÂNEA E 1997 
! IN"TERTEXTUALIDADE 
Silvane Aparecida de Freitas ' 15 M ANÁLISE DE PRODUÇÕES ESCRlTAS DE ALUNOS DE 3o GRAU 1997 Martins 
i I 
I O DIALOGISMO E A CONSTITUIÇÃO DE SUJEITOS NA : 
I 16 Paulo Roberto Almeida M : CONSTRUÇÃO DE UM "PROJETO DE DIZER" DE ALUNOS 1998 
i I TRABALHADORES I 
I 
Ana L iria Sacomano Berto!ani I FOR.tv1A.NDO LEITORES CONTA.t"\;UO HISTÓRJAS A I 17 M CONSTRUÇÃO DA MUDANÇA DE UMA PROPOSTA 1999 
I PEDAGÓGICA DE ENSINO DE LEJTURA E ESCR!T A 
' 
18 Rosana Mara Koerner M PROFESSORA, BALDE É COM U OU COM L?" O ATO DE iv!ED!AR 1999 DO PROFESSOR ALF ABETIZADOR 
' I : INSATISFAÇÃO CONVERTIDA EM INTERROGAÇÕES: DO 
I9 Ana Claudia Ferreira Lopes I M METODO DA PALA VRAÇÃO A ADOÇÃO DO TEXTO ESCRITO 1999 : 
NA ALFABETIZAÇÃO DE ADULTOS : 
I 




21 Sandoval Nonato Gomes M o GESTO DE REcom Al<. H1STOR1AS: GÊNEROS mscuRs1vos j 1999 Santos E PRODUÇAO ESCOLAR DA ESCRITA I 
22 Luciano Novaes Vidon M INTIIVIDUALIDADE E ESCOLARIZAÇÃO: ESTILOS EM 1999 CONFLITO- ANÁLISE DE DADOS SINGULARES 
: 
23 Maria Graciléia Capponi M A ESCRITA NA ESCOLA APRE(E)NDENDO AS REGRAS DO 2000 
I JOGO 
I 
24 Mônica Filomena Caron M AS RELAÇOES DA ESCOLA COM A SOCIEDADE NOS 2000 PROCESSOS DE DIAGNOSTICARiA V ALIAR 
25 Márcia Helena de Melo M A APROPRIAÇÃO DE UM GÊNERO: UM OLHAR PARA A GÊNESE 2000 DE TEXTO NO ENSINO lvfÉD!O 
26 Maria!va do Socorro Ramalho M REFACÇÃO COMO AÇÃO PEDAGÓGICA 0 OLHAR DO OUTRO 2001 de Oliveira de Almeida SOBRE O TEXTO ORIENTA A REF ACÇÀO? 
Deborah Christina Pereira da A CONSTRUÇÃO DE GÊNEROS SECUNDÁRIOS NA EDUCAÇÃO 27 M INFANTIL: A EMERGÊNCIA DOS GÊNEROS NOTÍCIA E 2001 Costa VERBETE 
28 Edmílson Luiz Rafael D CONSTRUÇÃO DOS CONCEITOS DE TEXTO E DE COESÃO 200I TEXTUAL: DA LINGÜÍSTICA À SALA DE AULA 
PROCESSOS DE RETEXTUALIZAÇÃO E ENSINO DE LÍNGUA 
29 Cosme Batista dos Santos M MATERNA: Ur-AA EXPERIÊNCIA COM ALUNOS DE ESCOLA 2001 
PÚBLICA NO SE.tvfi~ÁRIDO BAlANO 
AS PERGUNTAS DE COMPREENSÃO NOS LIVROS DIDÁTICOS ' 30 Janete Silva dos Santos M UlviA E TRÊS ESTRELAS: QUAIS OS AVANÇOS? I 2001 I I 
I ' O PROCESSO DE CONSTRUÇÃO DA LEITURA E DA ESCRITA Geruza Ferreira de Lima I 31 Tanaka M I COMO MEDIADOR PARA A DESCONSTRUÇÃO DA 2001 
I "DEFICfENCIA" 
i LIÇÕES DE ABRIL CONSTRUÇÃO DE AUTORIA ENTRE OS 32 América Lúcia Silva César I D PA TAXO DE COROA VERMELHA 
2002 
33 Claudete Moreno Ghiraldelo D AS REPRESENTAÇ0ES DE LÍNGUA N1ATERNA: ENTRE O 2002 DESEJO DE COMPLETUDE E A FALTA DO SUJEITO 
Maria Emília Almeida da Cruz EXPECTATIVAS DE LETR.Atv!ENTO DE UlviA COMlJNIDADE 34 M RURAL E O LETRA!v1ENTO SANCIONADO NA ESCOLA LOCAL· 2003 Torres COOPERAÇÃO E CONFLITO 
35 Luciano Novaes Vidon D DIALOG!A. ESTILO E .ARGUlvlENT AÇÃO NO TRABALHO DE UM 2003 SUJEITO COM A LINGUAGEM 
36 I Rosana Mara Koerner D INDÍCIOS DE UM ESTILO EM DADOS DE AQUISIÇÃO DA 2003 
I ESCRITA 
Tabela 1. Seleção das teses e dissertações da LA, entre 1990 e 2003, para os dados que irão compor a 





Toda quantificação e categorização podem ser consideradas relativamente arbitrárias à 
medida que dependem do modo como é feita a seleção de dados, do olhar que se lança sobre 
os mesmos. Outro olhar, outra seleção, outra interpretação, quer dizer, é preciso correr o risco 
de fazer uma seleção, uma quantificação e propor uma categorização que pode não 
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corresponder a outras formas de analisar a questão. Mas, numa certa medida, o objetivo aqui é 
verificar a escolha de temas na linha do tempo, vetores estes cruzados especificamente para a 
pesquisa do Programa de Pós-graduação da Lingüística Aplicada da Unicamp, para melhor 
visualizar os interesses acadêmicos e possíveis lacunas para as futuras pesquisas, assim como 
o movimento temático das pesquisas que podem apontar tanto focos temáticos que foram mais 
recorrentes em um determinado momento acadêmico quanto novos focos que começam a se 
inserir na discussão acadêmica. 
Para guiar este trabalho e poder sugerir categorias e quantificação sobre as escolhas 
temáticas, foi necessário concentrar-me em uma pergunta capaz de delimitar a questão: ao 
longo desses anos (entre 1990 e 2003), o estudo sobre a escrita foi desenvolvido sobre qual 
foco para discussão e análise? Para responder a essa pergunta, foram selecionadas 36 
pesquisas3 do total de dissertações e teses produzidas no Programa de Pós-Graduação em 
Lingüística Aplicada do IEL-Unicamp em suas várias áreas de concentração. As pesquisas 
selecionadas discorrem especificamente sobre a escrita de língua materna em relação a um 
determinado aspecto, ou seja, a resposta à pergunta inicial poderia ser esboçada nos 11 focos 
3 Antes de chegar a esse recorte, fiz uma pesquisa a partir dos resumos disponíveis no site 
http://www.unicamp.br/iel/bibliolindex.htm, entre maio e junho de 2004, de trabalhos de mestrado e doutorado da 
Faculdade de Educação da Unicamp e do IEL-Unicamp, nos departamentos de Lingüística e de Lingüística 
Aplicada (LA), os quais, de alguma forma, envolviam pesquisas referentes à leitura e escrita de língua materna. A 
própria amplitude dessa pesquisa inicial exigiu a focalização e concentração em dados mais específicos sobre 
ensino-aprendizagem da produção escrita e. corno o objetivo era elaborar um estudo sobre a incidência temática 
através de um enfoque quantitativo e, posteriormente, reflexivo, foi necessário mais um recorte para ser possível 
produzir a Tabela 2 e o Gráfico 1 (p. 20 e 21, respectivamente). Assim, mantive a atenção sobre os trabalhos de 
doutorado e mestrado da LA-IEL, dos quais, foram selecionados 36 referentes especificamente a pesquisas cujo 
foco é a reflexão sobre a produção escrita de escolares, o que fez com que eu deixasse de lado temas que, de certa 
forma, estão relacionados à escrita e à produção textual, mas cujo foco de discussão e análise é outro, por 
exemplo, histórias de professor, práticas de escrita na internet, práticas de leitura, práticas pedagógicas com foco 
na ação do professor, etc. Corno esta pesquisa sobre a incidência temática em relação a estudos sobre a prática de 
escrita busca situar a minha própria pesquisa em meio aos trabalhos acadêmicos, apenas após a quantificação, 
produção da Tabela 2, do Gráfico 1 e das reflexões adjacentes, é que me dei conta de que discussões sobre estilo 
e autoria dentro do quadro teórico ao qual me alio estão praticamente iniciando. Então, embora não faça parte da 
quantificação proposta pela Tabela 2 e pelo Gráfico 1, acreditei ser fundamental localizar alguns trabalhos, 
referentes especificamente a esse foco, no Departamento de Pós-graduação da Lingüística-IEL/Unicamp; por 
isso, no decorrer deste capítulo, encontro-me com eles na busca de tensões reflexivas para procurar localizar esta 
minha pesquísa. 
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dispostos na Tabela 2 e ordenados com um número de referência do foco ao lado, como se 
segue: 

















aquisição da escrita, alfabetização, !etramento, I 18, 27, .. aquisição de novas tipo!ogias textuais nas 6 13 24 34 8 I séries iniciais I 19 31 i 
processo de elaboração, revisão, refacção de 3,4, I 8, 14, 23, 
I3 I 110, 16 21 26 textos 5 11 15 25 
concepções I representações da escrita por 
I I 7 I professores/ alunos/escola/documentos 1 2 9 20 30 33 34 i I I oficiais!livros didáticos i 
pape! medmdor do professor; do adulto no 
I 6, 7 10 
18, 26 I 6 I ensino/aprendizagem de escrita 22 I 
propostas e práticas pedagógicas de ensino I 
I 
1 2 17 24 28 i 34 6 para aprendizagem de escrita I 
oralidade/escrita 7 12 29 J 
i 
i 20, gênero I ,, 27 35 s I i 21 ·' i 
subjetividade I dados singulares na escrita de 
I 6 15 16 122 
i 35, 6 I 
aprendizes 1 36 I 
marcas de estilo na escrita de aprendizes 22 35. 3 I 36 
I i 
2 I indicias de autoria na escrita de aprendizes I 23 32 I 
i 
I 
i i 2 ! diagnóstico de dificuldade de aprendizagem da I I I 24 31 escnta I I i 
Tabela 2. Distribuição temática por ano e por pesquisas (os números de 1 a 36, abaixo dos anos e à 
frente dos focos, referem-se ao número da seqüência estabelecida na primeira coluna da Tabela 1). 
Na última coluna, há o total de escolhas por tema entre I 990 e 2003. 
A incidência temática para cada ano é marcada com o número de seqüência exposto na 
primeira coluna da Tabela I, o qual representa a pesquisa selecionada. Na coluna final da 
Tabela 2, encontra-se a soma das escolhas temáticas entre 1990 e 2003 por Foco, a qual 
servirá de base para compor o Gráfico!. Cabe salientar, ainda, que os números referentes ao 
total das escolhas temáticas na Tabela 2 não coincidem com o total de teses e dissertações 
selecionadas, visto que, em uma mesma pesquisa, podem estar assinalados aspectos que se 
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complementam, por isso, há a repetição de alguns números de seqüência nos espaços da 
Tabela 2. A soma das escolhas temáticas, apresentada na última coluna da Tabela 2, podem 
sugerir um gráfico para esboçar as contribuições das pesquisas segundo o foco de análise de 
cada pesquisa: 
Incidência Temática entre 1990 e 2003 
O aquisição da escrita, alfabetização, letramento, aquisição de novas tipologias textuais 
nas séries iniciais 
1111 processo de elabnração, revisão, refacção de textos 
1111 concepções I representações da escrita por professores/ alunos/escola/documentos 
oficiais/livros didáticos 
1111 papel mediador do professor; do adulto no ensino/aprendizagem de escrita 
1111 propostas e práticas pedagógicas de ensino para aprensizagem de escrita 
1111 oralidade/escrita 
1111 gênero 
11111 subjetividade I dados singulares na escrita de aprendizes 
1111 marcas de estilo na escrita de aprendizes 
1
1111 indicíos de autoria na escrita de aprendizes 
O diagnóstico de dificuldade de aprendizagem da escrita 
~ 
:~ 
~ lf~êfi' j 
Gráfico 1. Distribuição das escolhas temáticas, entre 1990 e 2003, para cada foco apresentado e 
enumerado de 1 a 11 na Tabela 2. Os valores dentro de cada ícone referem-se ao total de escolhas 
para cada foco apresentado na última coluna da Tabela 2. 
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Para produzir a Tabela I e o Gráfico I, foi necessário fazer um agrupamento de focos 
afins, como é o caso do Foco I da Tabela I, em que temos dispostos trabalhos com 
perspectivas possivelmente diferentes, como é o caso da discussão sobre a aquisição da 
escrita, alfabetização e letramento. Apesar de poderem se inserir em quadros teóricos 
diferentes, as pesquisas relacionadas nessa categoria (Focal) possuem objetivos aproximados 
de entender ou criticar aspectos relacionados à aquisição da linguagem escrita em sua fase 
inicial. Nesse mesmo item, há um trabalho sobre tipologia textual (a dissertação de mestrado 
n° 13, na Tabela I) que, a princípio, parece nos remeter à atual discussão sobre gêneros 
discursivos e tipos textuais sob a perspectiva bakhtiniana, mas que se encontra distante dessa 
discussão ou quadro teórico. Na verdade, é uma pesquisa que se propõe a discutir o porquê de 
apenas a narrativa entrar para o ensino de 1 a a 4• série do Ensino Fundamental e o porquê de 
existir um conteúdo seriado que faz com que se trabalhe primeiro a narrativa e, apenas no 
Ensino Médio, a dissertação. Então, são apontadas 8 pesquisas trabalhando sobre essa 
perspectiva da aquisição da escrita, alfabetização, letramento, aquisição de novas tipologias 
textuais nas séries iniciais, assim categorizados no Foco I da Tabela 2. 
No período analisado, a maior incidência temática ocorre com o Foco 2: em pelo 
menos 13 trabalhos, houve a preocupação de abordar particularmente um estudo referente a 
questões de elaboração, revisão, e refacção de textos. Nesse item, agrupam-se trabalhos 
diversos, referentes à materialidade lingüística da produção escrita, tanto relacionados ao 
produto escrito quanto ao processo de elaboração, com os quais procura-se entender e 
expandir questões referentes aos aspectos discursivos-textuais, como construção textual, 
intertextualidade e interdiscurso, processo de refacção textual e seus benefícios para a prática 
da escrita na escola, construção da progressão temática, critérios de avaliação e melhoria do 
texto, entre outros. Talvez o item 2, no contexto de pesquisa da LA-IEL, pudesse ser tido 
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como uma espécie de ícone ou de base que, de certa forma, ou está pressuposto para os outros 
itens ou está diretamente considerado como elemento da análise. 
Torna-se interessante manter esse pressuposto para os Focos 9 e I O, pois são aspectos 
que, embora sempre estivessem presentes na discussão acadêmica para questões literárias, 
começam a despertar interesses para as pesquisas que focalizam a escrita de aprendizes e, 
provavelmente, constituem-se em decorrência de pesquisas anteriores relacionadas ao Foco 8. 
É possível verificar que os estudos que focalizam a subjetividade ou singularidades na escrita 
(Foco 8) começaram a se efetivar, nas teses e dissertações da LA, a partir de 1994 e continuam 
até 2003. Seu início em 1994 talvez esteja ligado à implantação do projeto A Relevância 
Teórica dos Dados Singulares na Aquisição da Linguagem Escrita, em desenvolvimento no 
Instituto de Estudos da Linguagem (IEL) da Unicamp desde 1992. A discussão da escrita 
relacionada a esse Foco 8 continuou em 1997, 1998, 1999 e 2003 e, provavelmente, dessa 
discussão voltada para a subjetividade e os dados singulares, conjugada com as discussões 
sobre estilo a partir do deslocamento desse conceito dos domínios da Literatura e da Filosofia 
para a Lingüística, foi possível chegar às atuais discussões sobre marcas de estilo nos projetos 
escritos dos aprendizes em fase escolar. Dessas discussões, parece agora ser possível também 
chegar às discussões e reflexões de marcas de autoria nos projetos dos aprendizes, segundo 
uma proposta teórica que reflete sobre os indícios de autoria através de marcas discursivas 
capazes de evidenciar o posicionamento do sujeito diante das vozes discursivas que 
atravessam os discursos. É importante dizer que há pesquisas na LA-IEL (p.ex., a n° 23 e 32 
da Tabela 1) que buscam refletir sobre questões de autoria, mas se encontram inseridas em 
outros quadros teóricos e, portanto, outras concepções e objetivos. Essas pesquisas, dentro da 
interpretação aqui sugerida para os dados, podem ser vistas como essenciais para que as atuais 
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discussões fossem possíveis à medida que, mesmo sob outro enfoque teórico, ongmam 
reflexões e chamam a atenção para este foco de discussão. 
Da mesma forma, é importante sinalizar que discussões sobre marcas de estilo e autoria 
já vinham sendo feitas, a partir de diferentes quadros teóricos, por pós-graduandos da 
Lingüística4 do IEL, como nos casos de Eduardo C. Oliveira (1995), Maria Lygia de Camargo 
Barros (1998) e, mais recentemente, Juliene Silva Barros (2004). Na LA, as questões de estilo 
envolvendo a escrita de aprendizes, embora já tenham sido tratadas em artigos e livros5 
produzidos por professores do departamento, começam a despontar nas pesquisas da pós-
graduação a partir de 1999. Esse interesse e as condições teóricas para a realização de tais 
pesquisas parecem também estar sincronizadas com os estudos mais recentes envolvendo 
escrita e gêneros discursivos, principalmente, aqueles advindos da perspectiva bakhtiniana, os 
quais começaram a despontar em teses e dissertações da LA a partir de 1999, embora em 1997 
e 1998, já existissem trabalhos6 cujos pressupostos teóricos estão calcados no dialogismo de 
Bakhtin para analisar questões referentes à singularidade, textualidade, intertextualidade e 
interdiscurso. 
Na LA-IEL, a investigação do estilo voltada para a escrita de crianças, a partir de 
dados longitudinais, foi representativa principalmente nos trabalhos de Vidon (1999 e 2003) e 
4 No IEL-Unicamp, há uma separação dos programas de pós~graduação para Lingüística e Lingüística Aplicada, 
embora, no caso de pesquisas sobre produção de leitura e escrita referentes ao contexto escolar, talvez possamos 
dizer que as pesquisas de ambos os departamentos se complementam e se desenvolvem em quadros teóricos 
possíveis de serem aproximados. Portanto, a diferença, para as citações deste parágrafo, está apenas no fato de 
serem alunos do Programa de Pós-graduação em Lingüística, pois, acredito, os objetivos dessas pesquisas sobre 
produção textual em fase escolar se equivalem aos objetivos e preocupações das pesquisas realizadas no 
Programa de Pós-Graduação em Lingüística Aplicada. 
5 Entre outros, a coletânea organizada em livro por M. B. M. Abaurre, M.L. T Mayrink-Sabison e R. S. Fiad 
(2003, ed. Komedi), sob o título "Estilo e gênero na aquisição da escrita", cujos artigos publicados referem-se a 
pesquisas anteriores ao ano desta publicação; e o recente artigo produzido em co-autoria por essas três 
professoras e publicado nos Cadernos de Estudos Lingüísticos Uan/jun 2003, n' 44,), intitulado "Questões sobre 
estilo e sua relação com gêneros do discurso no processo de aquisição da escrita". 
6 Cf. Martins. Silvane A.F. (1997; n' 15 da Tabela I) e Almeida, P. R. (J 998; n' J 6 da Tabela 1), dissertações de 
mestrado da LA-IEL!Unicamp. 
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de Koerner (2003). Em Vidon (1999), a proposta é discutir "a questão da individualidade na 
aquisição da escrita e do papel do outro na constituição dessa individualidade". O autor 
propõe a análise longitudinal de textos escritos por um sujeito desde os momentos iniciais de 
aprendizado até a ga série do Ensino Fundamental. Para o autor, interessou principalmente a 
análise do dado singular sob a expectativa de iluminar determinados processos de aquisição da 
escrita e constituição do estilo. Em sua pesquisa de doutorado, Vidon (2003) busca discutir 
textos produzidos pelo mesmo sujeito em processo de aquisição da escrita durante as séries do 
Ensino Médio. A partir de um corpus longitudinal, são buscados dados qualitativos capazes de 
tornar possível uma discussão sobre estilo e argumentação. Ambos os trabalhos são 
fundamentados na concepção de estilo como marca do sujeito em seu trabalho de escolhas 
(Granger, 1968, apud Possenti 200lb) produzidas em meio ao processo dialógico da 
enunciação. 
Também Koerner (2003) buscará interpretar indícios estilísticos na constituição da 
escrita de uma criança ("R"), a partir de registros recolhidos entre os dois e dez anos desse 
sujeito. Os dados singulares de "R" apontam para um processo de constituição do sujeito 
através da linguagem que o torna um enunciador heterogêneo em seus textos: 
Enquanto enunciadora de seus textos, R fala na voz ora de narradora, ora do sujeito 
enunciador e ora, ainda, de personagem. Esses pontos de heterogeneidade do próprio 
enunciador, explicitamente marcados na tecitura textual, revelam o seu olhar sobre a 
própria organização do seu dizer enquanto proposta de interação. Assim, por vezes é a 
estrutura do dizer que é focalizada, por vezes é o uso de certas expressões. Em outros 
momentos, é o contexto de produção que é tornado explícito ou, ainda, a própria 
interação, com atenção especial ao interlocutor, que é claramente instigado a participar. 
(p.129) 
Essa heterogeneidade é decorrente das posições que "R" assume para poder efetuar 
suas escolhas de enunciadora e estabelecer-se em seu papel discursivo. De forma semelhante, 
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mas situada em um momento anterior, Barros (1998), em sua tese de doutorado em 
Lingüística, parece proceder com preocupações e intenções semelhantes em sua pesquisa 
sobre escrita em relação à construção do estilo, através da análise de dados de aquisição da 
escrita, sob uma perspectiva longitudinal, de um mesmo sujeito, durante várias fases de sua 
vida. 
Pesquisas voltadas para os aspectos singulares da relação sujeito/linguagem, com o 
objetivo de observar a emergência e o desenvolvimento da individuação nos textos escritos, 
durante a fase escolar, além de conduzirem a questões de estilo, também têm levado à 
discussão sobre o conceito de autoria para os textos produzidos por crianças e adolescentes em 
fase escolar. A Tabela 2, anteriormente apresentada, demonstra que pelo menos dois trabalhos, 
na LA, preocuparam-se em focalizar essa discussão (Foco 10). 
A dissertação de mestrado elaborada por Capponi (2000; n° 23 da Tabela 1) tem o 
objetivo de discutir "a aula de redação e problematizar o silenciamento não raro imposto ao 
aluno, impedido que é de se tornar autor de seu texto". Ao considerar a redação escolar como 
um gênero, a autora procura discutir a tendência desse gênero em abafar a voz dos alunos e 
funcionar apenas como mais um exercício dentre outros. Dessa maneira, "a redação na escola 
seria mais um elemento do processo de assujeitamento a que o aluno é submetido dentro do 
bloco disciplinar que é a sala de aula". Por essa sinopse, percebe-se que o foco de análise é a 
forma como se retira do aluno o direito de manifestar sua própria voz nos textos escritos em 
decorrência da maneira que as práticas de produção de texto são concebidas e conduzidas. O 
conceito de autor segue, assim, entrelaçado e oposto ao conceito de assujeitamento, enquanto 
ambos se alojam - ou se suprimem - nos entremeies das relações de poder estabelecidas 
entre professor e aluno. A autora se apóia, principalmente, na teoria foucaultiana de discurso e 
das micro-relações de poder e aponta para o fato de existir, nos meios escolares, "uma 
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concepção de língua como forma de codificação e, por isso, freqüentemente, o professor se 
sente o guardião da língua-mãe, que não pode ser maculada- por isso, o aluno deve receber 
da escola um 'modelo ' do que deve dizer". 
César (2002; n° 32 da Tabela 1), elabora um trabalho de cunho etnográfico, na área da 
Lingüística Aplicada em sua interface com a Antropologia, para "focalizar as 'construções de 
autoria' entre os Pataxó de Coroa Vermelha, no período recoberto pelas comemorações dos 
500 anos do Brasil". Segundo a autora, "construções de autoria" se equivaleriam "às práticas 
sociais realizadas por sujeitos individuais ou coletivos no sentido de deslocar posições de 
subalternidade ". César investe no deslocamento das concepções tradicionais de autoria para 
ressaltar o seu caráter político ligado a categorias como "o tempo, o silêncio, o enfrentamento 
explícito e o acatamento negociado". 
Em ambas as autoras - Capponi e César-, percebemos a necessidade de deslocar o 
conceito de autoria de seus sentidos tradicionais marcados pela Literatura ou pela Filosofia, 
para recolocar o conceito em relação à posição do sujeito ou em contigüidade com posição 
"política". Embora essas aproximações sejam pertinentes aos contextos discutidos em cada um 
desses trabalhos, para a presente dissertação será necessário um modo de conceber a autoria 
que dê conta de investigar, nos textos a serem analisados, possíveis marcas lingüístico-
discursivas sugeridas como indícios de autoria. Assim, para esta discussão, toma-se necessária 
a localização de duas teses do Departamento de Lingüística do IEL, as quais podem contribuir 
de forma significativa para situar esta pesquisa. 
Uma delas é o trabalho elaborado por Oliveira (1995) que procurou mostrar que "o 
processo de produção de texto deve considerar tanto as direções do sujeito sobre o texto, 
quanto os efeitos do escrito (dito) sobre o próprio sujeito, estabelecendo diferentes posições 
discursivas e indicando a impossibilidade de se prever de antemão os caminhos daquilo que 
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se vai escrever". Entre a escrita do sujeito e os sentidos produzidos (ou pretendidos), há 
tensões que permitiriam refletir sobre a noção de autor, principalmente a partir das rasuras 
deixadas pelos sujeitos em seu processo de produção escrita. A reflexão em tomo da noção de 
autor prossegue através dos processos metafórico e rnetonírnico que regem o funcionamento 
da linguagem em seu constitutivo processo de ressignificação que coloca a linguagem num 
movimento inconcluso. Os indícios de autoria estariam relacionados a esse movimento que 
produz efeitos que exigem interpretações. 
A outra tese é um trabalho mais recente, elaborado por Barros (2004 ), também 
produzida no Departamento de Lingüística-IEL. Parte da tese propõe urna discussão sobre 
autoria nos textos de escolares e, a partir da análise de várias escritas de diferentes sujeitos, o 
objetivo principal da autora é trazer à tona e analisar as intercalações e meta-enunciações 
corno indícios de autoria. Também Barros vai conceber a autoria corno um trabalho do sujeito 
- trabalho tido corno urna manobra em resposta às pressões do texto que geram tensões na 
busca de sentido: 
Neste trabalho tenso [refere-se às intercalações] é evidenciada, se não uma 
liberdade, pelo menos uma ação objetiva, a partir de manobras várias. As manobras do 
sujeito, as quais misturam componentes textuais e discursivos, deixam entrever um jogo 
entre a liberdade e a coerção, entre o geral e o particular, entre a dispersão e a ordem, 
entre o eu e o outro. Essa competência textual-discursiva torna possível que, apesar de 
toda heterogeneidade, seja particularizada a ação de um sujeito, constituindo-o em autor 
- aquele que, em vez de apenas receber uma identidade do discurso de onde enuncia, 
constitui sua identidade e sua autoria. (p.l42, grifos da autora) 
Também nesse trabalho, autoria se afasta das concepções tradicionais correntes em 
domínios corno a Literatura e a Filosofia. Para a autora, é possível (e significativo) "estudar 
autoria mesmo em textos escolares, acadêmicos e outros, para os quais não há 
necessariamente um Autor, nas acepções clássicas do termo", pois, nesse caso, a autoria 
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estaria ligada às marcas lingüístico-discursivas que vão compondo o posicionamento 
discursivo. Baseando-se em Possenti (2002a e 200la), Barros considera a autoria como uma 
questão discursiva inserida no domínio do "como", entre singularidade e posição, e não se 
reflete sobre ela a não ser pelos indícios que emergem da análise textual-discursiva. Assim, 
essa concepção de autoria reserva também um forte entrelaçamento com a noção de leitor. A 
despeito das acepções teóricas que projetaram "a morte" do autor pelo fato de não ser o 
regente de sentidos produzidos pelos olhos do leitor, a autora sugere que: 
Como o autor não é senhor do sentido, apesar de seu trabalho e de sua 
intervenção, justamente porque o leitor intervem na construção do sentido, e como o leitor 
não é o senhor do sentido, porque o autor trabalha também em sua constituição, essa 
relação autor-leitor deve ser concebida num diálogo fundamental e constitutivo para 
ambos. (p.l51) 
Assim, Barros procurará tratar a autoria no domínio da Lingüística, mais 
especificamente no espaço teórico do objeto por ela denominado texto-discurso, constituído na 
interface da produção/compreensão. Por fim, para empreender a análise textual-discursiva 
sobre as marcas indiciadoras de autoria, a autora reafirma que "noções como sujeito, autoria e 
texto comungam de características de não poderem ser fechadas, mas terem necessidade de 
fechamento" (p.235, nota de rodapé) para que se possa efetuar a análise dos dados. 
Por fim, é interessante ver na Tabela I e no Gráfico I, não apenas a quantificação 
sugerida, pois, se este for o objetivo único, resultará em algo bastante empobrecedor. Toda a 
reflexão aqui proposta torna-se interessante não exatamente pela quantificação, mas pela 
possibilidade de ver, a partir dessa quantificação, como os trabalhos vão- tijolo por tijolo -
se situando nos quadros teóricos e como esses quadros teóricos vão se deslocando ou 
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removendo outros quadros teóricos e vão se constituindo como "áreas" de interesse 
categorizadas nos vários focos de discussão (constituídos ou a serem constituídos). 
Segundo Caron et ali i (2000), entre outras razões, torna-se importante esboçar- ainda 
que levado ou pressionado por um certo modo de entrever - o percurso das pesquisas 
acadêmicas sobre aquisição e ensino de escrita no Brasil, pois, ainda que as contribuições 
sejam modestas, há sempre "a possibilidade de, a partir de um levantamento inicial, serem 
apontadas, por um lado, as lacunas presentes na produção já existente e, por outro lado, as 
necessidades de trabalhos a serem realizados no futuro próximo". Nesse sentido, buscou-se, 
neste capítulo, empreender um esforço, a partir das iniciativas de Caron et ai. (op. cit) e Santos 
(2004), para situar esta pesquisa nos estudos que consideram o processo de produção escrita 
de alguns aprendizes do Ensino Médio, em relação à investigação das marcas discursivas de 
posicionamento e estilo, as quais terão, como procedimento de análise, o paradigma indiciário 
de dados singulares. 
Busca-se, assim, contribuir de alguma maneira para a discussão de ensmo-
aprendizagem de língua materna ao que se refere às questões microespaciais referentes a 
sujeitos singulares inseridos em práticas sociais de produção de leitura e escrita, pois, acredita-
se que há relevância, para a reflexão acadêmica e pedagógica sobre ensino-aprendizagem de 
escrita, em apontar os elementos singulares pertencentes a esse microcosmo existente entre o 
sujeito e sua produção escrita pelo fato de, ao mesmo tempo, essa reflexão sugerir respeito ao 
processo de construção da escrita efetivado por cada aprendiz e certeza de que é possível 
agenciar saberes sem se contrapor a esse respeito. 
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Ca.pítulo II 
Estilo e autoria para os projetos escritos dos aprendizes 
São fundamentais, para a elaboração deste trabalho, as proposições teóricas de Bakhtin 
(2003 [ !952-1953]) sobre gênero discursivo, enunciação e, conseqüentemente, sobre a relação 
sujeito/linguagem como um fenômeno social, histórico e essencialmente dinâmico. Não só 
porque desses conceitos partem as fundamentações teóricas aqui assumidas, mas também 
porque esta pesquisa resulta de um trabalho pedagógico em sala de aula que igualmente 
ancorou-se em tais concepções. É claro que Bakhtin não estava preocupado com questões 
escolares de ensino-aprendizagem da escrita, mas também é inevitável que as pesquisas 
acadêmicas busquem fazer esta ponte à medida que as discussões bakhtinianas sobre gêneros 
discursivos, enunciação, sujeito e linguagem provocam questionamentos novos sobre a 
artificialidade das atividades escolares que envolvem a escrita. Essa artificialidade decorre de 
atividades - na verdade, "exercícios" - de escrita cuja proposta permanece fincada na 
tradicional maneira escolar de conceber a produção textual a partir do ensino formal de 
narração, descrição e dissertação, cujos modelos abstratos servem como parâmetros. Em 
decorrência dessa artificialidade, alguns estudos apontam para a existência de um tipo de 
gênero, típico do ambiente escolar, por alguns creditado como redação escolar. 1 
Para Schneuwly e Dolz (1999), é positivo pensar em gêneros escolares, já que "o 
gênero trabalhado na escola é sempre uma variação2 do gênero de referência", isso porque os 
autores pressupõem que, pelo fato de ser produzido em outro lugar social, ao ser deslocado 
para o ambiente escolar para fins de ensino-aprendizagem, o gênero forçosamente sofre 
1 Geraldi (1997: l36), por exemplo, opõe "produção de textos à redação. Nesta, produzem-se textos para a 
escola; naquela, produzem-se textos na escola" (grifas do autor). 
1 Grifos em itálico do próprio autor. 
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transformações. Para os autores, isso é positivo desde que esse desdobramento do gênero para 
ensinar/aprender mantenha a função de gênero para comunicar. 
Para a questão que aqui se coloca sobre a artificialidade da redação escolar, a 
preocupação parece estar no mesmo lugar apontado pelos autores suíços, mas também e, 
principalmente, em outro. No mesmo, porque os limites da instituição escolar serão vistos por 
alguns como desdobramentos da sociedade e, por outros, como espaços próprios e, de certa 
forma, distanciados da sociedade, o que faz, então, surgir os gêneros escolares. Em outro, 
porque a atividade escolar de escrita parte, por um lado, de exercícios gramaticais para o 
domínio da norma culta e, por outro, da apreensão de técnicas (escolarizadas) de redação para 
compor tipos de texto modelares de narração, descrição e dissertação, como se estes 
existissem de forma independente e fossem abstraídos de uma (certa) literatura que nada ou 
pouco tem a ver com as esferas sociais concretas de atividades com a linguagem. Ou seja, 
quando a atividade escolar de produção escrita é distanciada das práticas sociais existentes nas 
esferas da atividade humana, são produzidos simulacros para a produção textual, os quais 
impedem um "enquadramento sócio-pragmático de uso da escrita em práticas de 
comunicação social" (Signorini, 2001:104-105). A crítica se torna, então, negativa para esse 
gênero que é a redação escolar, porque este nasce e sobrevive distanciado das situações 
concretamente vividas pelos sujeitos na vida cotidiana- seja, segundo Bakhtin (2003 [1952-
1953]), nos gêneros primários ou secundários- e desconsidera, portanto, o fato de os gêneros 
serem essenciais para, entre outras coisas, nos situar na rede complexa de enunciados 
concretamente produzidos nas diferentes esferas de comunicação verbal. 
Apesar de Bakhtin (op.cit) relacionar os gêneros discursivos às esferas de atividade 
humana, inicialmente buscou reflexões para desenvolver seus pressupostos em seus estudos 
sobre o romance literário, pois seu objetivo básico era entender como aí se elucidavam 
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questões de tema, composição e estilo. Bakhtin conseguiu levar ao questionamento a estética 
tradicional formal que pressupunha a divisão composicional dos textos literários em três 
moldes absolutos: narração, descrição e dissertação, como se esses modelos abstratos 
preestabelecessem, por si só, as formas humanas de produção de linguagem (no caso da 
literatura oficial e, por conseqüência, da escola, como fundamentos para a linguagem escrita). 
Bakhtin partiu, então, da percepção de que as várias práticas de linguagem estão 
inseridas em práticas sociais relacionadas a determinadas esferas de atividade humana e, por 
isso, implicam determinadas escolhas para se estabelecerem. Nesse sentido, as categorias de 
tema, composição e estilo foram retomadas na perspectiva das relações sociais, históricas e 
culturais de uso da linguagem, o que possibilitou ao teórico russo compreender que a 
produção de linguagem só ocorre através de determinados gêneros do discurso (para ele, 
gêneros primários e secundários, ambos escritos ou orais), os quais são construídos e 
reconstruídos sócio-historicamente e, por isso, apesar de seu caráter estabilizador, também 
podem se revestir de novos contornos: 
A riqueza e a diversidade dos gêneros do discurso são infinitas porque são 
inesgotáveis as possibilidades da multiforme atividade humana e porque em cada campo 
dessa atividade é integral o repertório de gêneros do discurso, que cresce e se diferencia à 
medida que se desenvolve e se complexifica um determinado campo. 
(Bakhtin 2003:262 [1952-1953]) 
Falamos apenas através de determinados gêneros do discurso, isto é, todos os 
nossos enunciados possuem formas relativamente estáveis e típicas de construção do todo. 
Dispomos de um rico repertório de gêneros de discurso orais (e escritos).( ... ) até mesmo no 
bate-papo mais descontraído e livre nós moldamos o nosso discurso por determinadas formas 
de gênero, às vezes padronizadas e estereotipadas, às vezes mais flexíveis, plásticas e 
criativas ( ... ) A língua materna- sua composição vocabular e sua estrutura gramatical -
não chega ao nosso conhecimento a partir de dicionários e gramáticas mas de enunciações 
concretas que nós mesmos ouvimos e nós mesmos reproduzimos na comunicação 
discursiva viva com as pessoas que nos rodeiam. 
(Bakhtin 2003:282-283 [1952-1953]; grifas em itálico do autor; grifas em 
negrito meus) 
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Talvez por conta da riqueza infinita do nosso repertório de gêneros, diversas questões 
se colocam para os estudos atuais sobre os gêneros, por exemplo, aquelas que entrelaçam 
gêneros discursivos e tipologias textuais3 no objetivo de defini-los ou diferenciá-los. Como o 
objetivo aqui é a "ponte" entre as concepções bakhtinianas e o processo de elaboração textual 
que envolve o trabalho de escreventes em fase escolar, mais precisamente, no caso desta 
pesquisa, no que se refere a projetos argumentativos de alunos do Ensino Médio, não tenho 
por preocupação discutir, classificar ou opor a diversidade tipológica sobre os gêneros. Ao 
contrário, assumo imediatamente a concepção de gêneros discursivos e de enunciação nos 
moldes bakhtinianos, cujo princípio coloca em foco as situações concretamente vividas pelos 
sujeitos na vida cotidiana numa rede complexa de enunciados, os quais são tidos como "um 
elo na cadeia da comunicação discursiva" (Bakhtin, 2003:289 [1952-1953]). Decorre daí a 
noção bakhtiniana de dialogismo: todo enunciado tem relação com "o próprio falante (autor 
do enunciado) e com outros participantes da comunicação discursiva" (op.cit.). 
Para repensar a produção escrita na escola, esse sentido dialógico dos enunciados 
coloca as relações sujeito/linguagem em outro lugar que não é exclusivamente o da apreensão 
de regras gramaticais da norma padrão, tampouco o de técnicas da redação escolarizada. Se o 
enunciado sempre se liga a outros enunciados na complexa construção da cadeia discursiva e 
das relações humanas, então é preciso considerar, para a elaboração textual, o caráter 
responsivo ativo existente nessas relações, determinado inclusive e principalmente, pela 
representação do outro em nossa elaboração enunciativa (op.cit. p.273). No caso da 
elaboração escrita, deixaríamos, então, de ter um leitor virtual passivo, estático, pronto para 
ler e apenas aceitar ou não o que escrevemos. Como nós, este outro é ativo, inacabado por 
estar sempre se construindo diante de nós, tem uma história, ocupa um determinado lugar na 
3 Cf. Brait (2001), Bonini (1998 e 2001), Marcuschi (2002), Silva (1999). 
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sociedade, de onde vm se posiciOnar para emitir sua opinião, pode estar em constante 
movimento intelectual ou situar-se no senso comum; dialogamos com sua forma de pensar, 
com suas bases ideológicas, com seus argumentos, com sua representação de mundo, de si 
mesmo e dos outros, assim como também ele dialoga com tudo que nossa voz está 
representando ao ler o que escrevemos. É, portanto, um leitor-interlocutor ativo, com quem 
intercruzamos nosso discurso e com quem ativamos a responsabilidade da resposta. Este 
interlocutor inacabado e ativo pode ter sua voz, seu modo de pensar representado em nossos 
discursos de forma a compartilharmos ou a nos contrapor a essa voz. Este outro pode ser a voz 
de um interlocutor específico ou de uma instituição, ou de uma comunidade, de um grupo, de 
uma cultura, ou de uma ideologia, ou de um determinado senso comum existente. Por esse 
prisma, ainda que não possamos escapar completamente de mecanismos coercitivos, 
quaisquer que sejam eles e a forma como mais ou menos incidem sobre nós, ou a forma como 
mais ou menos temos consciência disso, ainda assim, não nos constituímos meros repetidores 
nem apenas informantes em nossos textos, porque nos integramos na cadeia discursiva de 
modo ativo. 
Essa visão teórica baseada em Bakhtin pode significar uma renovação para a 
concepção de linguagem que envolve sempre, em qualquer circunstância, interlocutores no 
sentido dialógico, embora tal sentido de linguagem e interlocução já viesse se desenhando nos 
meios acadêmicos brasileiros há um bom tempo, principalmente, no que diz respeito à 
concepção de linguagem e sujeito que conduz o ensino-aprendizagem de escrita. Outros 
tempos, outros contornos, sem dúvida, mas o desenho "se oferece para a tecedura do mesmo 
e outro bordado" (Geraldi, 1997:166). Ou seja, da atitude prescritiva da década de 70 (cf 
Soares, 1997) sobre as políticas educacionais e as práticas de ensino, passou-se, nos anos 80, à 
atitude de denúncia sobre as concepções de linguagem (ou melhor, de língua) que 
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emolduravam (e até hoje emolduram) práticas pedagógicas, entre estas, a prática de escrever 
para o professor dar nota com olhos exclusivos para a modalidade escrita padrão. Por um lado, 
havia a preocupação de que a palavra escrita pelos aprendizes não tivesse a escola como único 
"ouvinte" em "terra de surdos-mudos" (Brito, 1987:109), posto que se denunciava quase uma 
ausência de interlocução, já que as produções escritas eram- e ainda são até hoje, apesar dos 
esforços - destinadas unicamente ao professor-juiz. Por outro lado, havia a "denúncia" de 
que 
na escola não se produzem textos em que um sujeito diz sua palavra, mas simula-se o uso 
da modalidade escrita, para que o aluno se exercite no uso da escrita, preparando-se para 
de fato usá-la no futuro. É a velha história da preparação para a vida, encarando-se o hoje 
como não vida. É o exercício. 
(Geraldi, 1987:121, grifas do autor) 
Nesse cenário, denunciava-se a anulação do sujeito que, para sobreviver no mundo da 
escola, precisava (precisa) entender o jogo da escola e o caráter artificial em que se inseriam 
(se inserem) as condições de produção de texto. Para Brito (op.cit), as atividades 
desenvolvidas em sala de aula não articulavam a linguagem "em seu papel mediador da 
relação homem-mundo" (p.ll9). Geral di, entre outros importantes teóricos que, na década de 
80, denunciavam o ensino de português, ia mais longe: além de denunciar, propunha a 
articulação de uma concepção de mundo e de educação aliada a uma concepção de ato político 
como princípio transformador, pois somente assim o objeto de reflexão, ou seja, a linguagem e 
as atividades propostas em sala de aula, poderia se deslocar da artificialidade existente na 
função-aluno que escreve para a função-professor: 
( ... )seu texto [do aluno} não representa o produto de uma reflexão ou urna tentativa de, 
usando a modalidade escrita, estabelecer uma interlocução com um leitor possível. Ao 
contrário, trata-se do preenchimento de um arcabouço ou esquema, baseado em 
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fragmentos de reflexões, observações ou evocações desarticuladas. Ele está devolvendo, 
por escrito, o que a escola lhe disse, na forma como a escola lhe disse. Anula-se, pois o 
sujeito. Nasce o aluno~função. Eis a redação. 
(Geraldi, 1987:123, grifos do autor) 
Geral di se referia especificamente a textos de crianças de I a. e 2a séries iniciais, os 
quars reproduziam listas desarticuladas de frases, repetindo a própria ( des )articulação da 
cartilha ou dos livros didáticos das primeiras séries que, para ensinar a escrever, propunham o 
trabalho com "textos" compostos com uma listagem de frases como "A casa é bonita. A casa é 
do papai.", e cujo foco era a correção ortográfica e não a narratividade4• Ao reproduzir, no 
entanto, o "jogo da escola", o sujeito aprendiz perdia o direito à palavra escrita e tinha sua 
história contida, e não contada (op. cit., p.124). Isso porque o professor, única "audiência" 
para os escritos dos aprendizes, não tinha outra preocupação a não ser avaliar o produto final 
segundo a correção necessária para a suposta modalidade escrita padrão. 
Também Lemos (1977), Pécora (1983), Brito (1987), entre outros, refletiram sobre a 
produção escrita preocupados com as relações sujeito-linguagem incorporadas no ponto de 
vista dos aprendizes vestibulandos que elaboravam textos para as provas de vestibular. De 
diferentes maneiras, e também complementares, os autores procuraram identificar os 
procedimentos de escrita e os recursos lingüísticos utilizados pelos estudantes que se 
apegavam a algumas estratégias de composição textual, entre elas, o preenchimento de 
espaço (Lemos, 1977). Esses estudos buscavam explicar os problemas de redação a partir da 
perspectiva funcional discursiva corrente para a época. Dentre tantas polêmicas e 
preocupações geradas devido aos novos olhares propostos para as produções escolares, o que 
4 Geral di, no mesmo artigo, contrapõe exemplos em que um dos textos, escrito por uma criança, repetente da l" 
série primária, usa a escrita para contar a estória de um piolho que passa para outras cabeças. Apesar disso, o 
texto não era bem avaliado pelo professor, pois tem sua leitura "prejudicada por problemas ortográficos e 
estruturais" ( op.cit., p.123). 
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nos importa aqui são aquelas que colaboram para a retomada da imagem do sujeito, da língua 
e do interlocutor em situação de produção escrita. 
Baseando-se em Benveniste5, Brito (1987) apontava o caráter interativo e interlocutivo 
próprio da linguagem para que esse caráter fosse considerado no ensino-aprendizagem da 
produção textual dos aprendizes: 
A língua é o meio privilegiado de interação entre os homens e, em todas as 
circunstâncias em que se fala ou se escreve há um interlocutor. (...) 
Está claro que esta não é uma relação mecânica. O interlocutor pode ser real ou 
imaginário, individual ou coletivo, pode estar mais ou menos próximo, muda em cada 
situação concreta. O interlocutor ativo da oralidade, fisicamente materializado e que pode 
a qualquer momento intervir no discurso do locutor( ... ), está distante na escrita e, num 
primeiro nível de análise, interferindo e interpelando indiretamente o locutor. 
(Brito, 1987:110-111) 
Essa forte presença do outro tinha sua imagem marcada através da interação que a 
língua permitia, estabelecendo-se mais como um espectador. Postulava-se, então, que 
distanciar os aprendizes da imagem de "professor-corretor-para-nota" para aproximá-los 
dessa nova concepção de interlocução seria mais produtivo para abrandar o caráter artificial da 
situação de produção da redação e da própria redação produzida, pois assim, constituía-se a 
atividade escolar sem negar "à língua algumas de suas características básicas de emprego, a 
saber, a sua funcionalidade, a subjetividade de seus locutores e interlocutores e o papel 
mediador da relação homem-mundo" (op.cit., p.ll8). Delineavam-se, dessa forma, os traços 
que iriam compor a concepção de língua/linguagem, sujeito e interlocutor, os quais se 
tornariam a base proposta para repensar a atividade escrita na escola. 
Se é verdade que na produção científico-acadêmica, ao produzir as pesquisas, de certa 
forma, bordamos o mesmo e outro bordado, então estava aí, um risco a ser continuado e 
5 BENVENISTE, Émile (1 980) O Aparelho Formal da Enunciação, trad. Jonas de A. Romualdo, Unicamp. 
mimeo, apud BRJTO (1 987) 
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também modificado a partir de meados da década de 90, com os estudos acadêmicos baseados 
no círculo de Bakhtin6 As concepções de linguagem advindas desse círculo vão propor o 
enunciado não como uma produção inteiramente "independente" do sujeito e dirigida a um 
interlocutor real ou imaginário, o qual, na atividade escrita, tomaria o lugar de um 
"espectador". O enunciado estará sempre ligado a um gênero discursivo e, por ser parte de 
uma complexa cadeia discursiva, conduzirá os sujeitos, histórica e socialmente em constante 
constituição, a um processo de alteridade em que o outro é seu próprio limite. Isso não 
significa um processo de anulação do sujeito, mas a constituição de um sujeito que se situa 
entre os discursos circulantes para entoar seu próprio discurso. Para essa concepção, a 
presença do outro intercruza nosso discurso sempre, de forma direta ou indiretamente 
marcada, então, a produção enunciativa não é apenas para interagir, ou melhor, a marca da 
interlocução não é só uma questão de interlocutor "para interagir" ou, no caso da escrita, de 
interlocutor para ser espectador, mas a interlocução se constitui na própria dialogia 
enunciativa que compõe a complexa cadeia discursiva em que o limite do outro, seu discurso, 
sua "fala", num processo de alteridade, atravessa-nos e constitui-nos à medida que o que 
pensamos, falamos, escrevemos vem permeado pelos discursos existentes, implícita ou 
explicitamente, sempre. 
De que forma, então, tudo isso colabora para repensar o ensino-aprendizagem da 
produção escrita como atividade escolar? Ao considerarmos a concepção dialógica do 
enunciado e, portanto, o processo de alteridade que constitui o EU a partir do OUTRO e o 
OUTRO a partir do EU, torna-se pouco para a produção textual ter a escrita 
representada/idealizada/trabalhada fundamentalmente pela sua condição de tecnologia a ser 
6 BAKHTIN (2003 [1952-1953] e 1993); VOLOSHINOV, V.N. I BAKHTIN, M.M (1976). 
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utilizada apenas para atividades de codificação e decodificação, sob as regras de um sistema 
absoluto, pré-definido e ditador de usos. É pouco porque 
o significado e a importância de um enunciado na vida (seja qual for a espécie particular 
deste enunciado) não coincide com a composição puramente verbal do enunciado. Palavras 
articuladas estão impregnadas de qualidades presumidas e não enunciadas. O que se chama 
de 'compreensão' e 'avaliação' de um enunciado (concordância ou discordância) sempre 
engloba a situação pragmática extra verbal juntamente com o próprio discurso verbal. A vida, 
portanto, não afeta um enunciado de fora; ela o penetra e exerce influência num enunciado 
de dentro, enquanto unidade e comunhão da existência que circunda os falantes e unidade e 
comunhão de julgamentos de valor essencialmente sociais, nascendo deste jogo todo sem o 
qual nenhum enunciado inteligível é possível. A enunciação está na fronteira entre a vida e o 
aspecto verba! do enunciado; ela, por assim dizer, bombeia energia de uma situação da vida 
para o discurso verbal, ela dá a qualquer coisa lingüisticamente estável o seu momento 
histórico vivo, o seu caráter único. 
(Bakhtín, 1993:09) 
Isso significa que o foco de ensino-aprendizagem da produção textual não pode ser a 
língua como se bastasse um "treinamento" através de exercícios com uma modalidade padrão, 
pois, embora as línguas sejam códigos, estruturas e tudo que elas significam é por conta de 
alguma combinatória de elementos lingüísticos, ao veicular as significações, estas dependem 
de outros fatores, como os contextos ou as circunstâncias de ocorrência dos enunciados 
(Possenti, 200 l b: 16). A produção textual tem que ser vista como uma produção discursiva que 
se encontra no processo dialógico da alteridade e se constitui, tanto nos gêneros orais quanto 
escritos, primários e secundários, em escolhas conscientes e inconscientes que determinam as 
intenções entre os interlocutores e, portanto, a atividade dos sujeitos com e sobre a linguagem. 
Essas escolhas sempre estarão ligadas aos gêneros, sua composição, estilo e tema; por outro 
lado, o gênero discursivo é o ponto de partida para o estilo individual e, sendo assim, são 
escolhas que demarcam o "território" de um sujeito discursivo, histórica e socialmente 
construído. 
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A noção bakhtiniana de gênero discursivo, por colocar em foco as situações 
concretamente vividas pelos sujeitos na vida cotidiana, pode mudar a percepção escolar sobre 
a produção escrita à medida que possibilita pensá-la sob outros aspectos que não seja a prática 
canônica de escrita escolar. O trabalho com textos, principalmente, em seus modelos (em suas 
"fórmulas") de narração, descrição e dissertação, como pontos de partida para as práticas de 
ensino do português, ou seja, a tradicional maneira escolar de conceber a produção de leitura e 
escrita, fincadas na concepção formal de ensino/aprendizagem de narração, descrição e 
dissertação, não enquadra a produção textual nas práticas sócio-pragmáticas de uso da escrita. 
Nesse novo cenário de produção escrita, a suposta polarização entre uso correto e 
incorreto da língua para a escrita - na busca do certo/autorizado/institucionalizado e do 
errado/não-autorizado/não permitido - dilui-se à medida que o foco passa a ser o uso da 
linguagem dentro de um conjunto de práticas sociais de comunicação construídas e 
reconstruídas pelos sujeitos de acordo com as possibilidades e intenções desses sujeitos. Dilui-
se, dessa forma, a artificialidade até agora empreendida nos exercícios de escrita para produzir 
a redação escolar porque se descaracteriza a visão canônica de escrita baseada em "fórmulas" 
ou técnicas capazes de dar à produção textual uma arquitetura que comporte "corretamente" o 
que vai ser dito - "corretamente" do ponto de vista da codificação escrita da língua padrão, 
como se houvesse a predeterminação de regras de uma língua fechada em si mesma, e 
"corretamente" do ponto de vista de que o que vai ser dito deve objetivar uma lógica 
impessoal, um modelo da verdade (Bennett, 1991 ), sem pressupor a dialogia dos discursos 
existentes e a permanente (re)construção dos mesmos. 
Nesse caso, mais uma questão se coloca. Essa concepção de sujeito, interlocutor e 
linguagem representa um grande "avanço" para a concepção de produção escrita, mas precisa 
ser conjugada com outra: a de que o texto escrito pelos aprendizes não pode ser visto como 
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um produto único e acabado, mas como parte de um processo em que se inserem várias 
versões reelaboradas do mesmo, as quais, na interação com o professor e com os outros 
sujeitos da comunidade7 em que todos se inserem e se representam, vão constituindo a 
atividade do sujeito com e sobre a linguagem, além de seu relacionamento com um 
determinado gênero. Isso quer dizer que o professor não se coloca como um espectador desse 
processo, mas como interactor-orientador, uma das vozes com quem o aprendiz e seu texto 
dialogam. 
Por conta disso, será importante, para esta pesquisa, a releitura de Possenti (2002a, 
2001 a e 2001 b) sobre as questões de estilo e autoria, deslocando-as do espaço da literatura dos 
grandes e consagrados autores para os textos de aprendizes em fase escolar - e, mais 
precisamente, no caso desta pesquisa, em suas elaborações de textos argumentativos enquanto 
alunos do Ensino Médio. Possenti retoma esses dois conceitos para rediscuti-los em relação a 
dados de aquisição de escrita pertinentes às várias fases escolares. A pergunta que se coloca, 
então, é: é possível falar de estilo e autoria em relação à escrita quando se trata de crianças ou 
adolescentes em fase escolar? 
Já em seus estudos de 1988, baseando-se nos trabalhos de Granger- para este autor, 
há um trabalho coletivo que produz a língua e uma atividade individual que produz discursos 
-, Possenti apontava o estilo como pertinente a toda manifestação da linguagem do sujeito 
em decorrência de suas escolhas lingüísticas dentro da multiplicidade de recursos, as quais 
levam à multiplicidade de sentidos. Tal concepção faz com que o conceito de estilo não seja 
exclusivo dos gêneros literários ou de gêneros que possivelmente seriam mais trabalhados, 
tampouco coloca tal conceito sob a égide do desvio, daquilo que foge ao comum por ser efeito 
7 O conceito de comunidade aqui utilizado será aproximado do conceito de comunidade discursiva, proposto por 
Swales (1992) e explorado no Capítulo Ill, sobre os procedimentos metodológicos. 
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de uma personalidade ou de uma característica própria, individuaL Em seus artigos mais 
recentes, o autor tem mantido a concepção de estilo como uma necessidade ligada às 
exigências enunciativas e, por isso, propõe o estilo como "um certo modo de organizar uma 
seqüência (de qualquer extensão), focando-se como fundamental a relação entre esta 
organização e um determinado efeito de sentido" (Possenti, 2001 a: 16), A partir dessa 
perspectiva, podemos olhar para os textos de escolares e, mesmo não sendo possível falar em 
definição total, consolidação ou consagração de um estilo, podemos verificar o trabalho de um 
sujeito com e sobre a linguagem de forma a identificar algumas marcas indiciais de estilo, ou 
seja, é possível falar em tendências estilísticas, 
O fato de haver material para pesquisa contendo dados longitudinais dos sujeitos 
aprendizes tem possibilitado reconhecer algumas tendências estilísticas dos mesmos -
embora seja possível verificar tais indícios baseando-se nos dados de uma única produção 
textuaL Trabalhos no campo da aquisição da linguagem escrita, realizados no âmbito do 
projeto integrado A Relevância Teórica de Dados Singulares na Aquisição da Linguagem 
Escrita do IEL-Unicamp (CNPq n° 521837/95-2), coordenado pelas professoras Maria B, M, 
Abaurre, Maria Laura T, Mayrink-Sabinson e Raquel Salek Fiad, têm contribuído para a 
discussão das marcas singulares nos textos produzidos por crianças e jovens escolares, de 
acordo com a concepção teórica de estilo como trabalho do indivíduo que escolhe dentro da 
multiplicidade de recursos lingüísticos existentes e segundo as possibilidades e limitações de 
um dado gênero discursivo, 
Possenti (200 l b) não estabelece nenhuma relação direta com Bakhtin, mas é possível, 
de uma maneira geral, associar as considerações daquele com o que se lê sobre estilo nos 
estudos do autor russo, principalmente quanto ao conceito de estilo dos gêneros e estilos 
individuais. Por um lado, todos os gêneros têm seu estilo e, por outro, há o trabalho individual, 
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há a contribuição individual, isto é, há os estilos individuais e os estilos (sociais) dos gêneros 
já existentes. Embora esses autores tenham partido de referenciais teóricos diferentes, as 
concepções dos mesmos sobre gêneros e estilo não são incompatíveis, por isso, é possível 
associar o trabalho de Possenti ao quadro de estudos de Bakhtin. Talvez, a possibilidade (ou a 
necessidade) de aproximá-los esteja exatamente no fato de que Bakhtin trabalha para produzir 
uma teoria que dê conta de alguns fenômenos da linguagem, enquanto Possenti procura 
remeter sua proposta teórica para uma análise de dados e aplicação dos conceitos, preocupado 
com questões escolares de ensino-aprendizagem da escrita. 
Mas de que forma toda essa discussão pode nos remeter ao conceito de autoria 
necessário para esta pesquisa? Quando entendemos que o estilo é construído socialmente e, ao 
mesmo tempo, a partir do trabalho do sujeito, segundo as escolhas lingüístico-discursivas que 
esse sujeito faz como um efeito da multiplicidade de alternativas que competem entre si a todo 
instante, chegamos a um ponto deste caminho trabalhado pelos sujeitos aprendizes em que 
podemos dizer que, em seus textos, há o que Possenti vai chamar de indícios de autoria. 
Pensar em estilo para a escrita comum, para todos, para qualquer texto, para qualquer 
manifestação da linguagem, mesmo nas fases de aquisição da escrita, possibilitou ir além e, 
assim, também deslocar o conceito de autoria- até então, relacionado às obras e aos autores 
consagrados da literatura e recolocá-lo para refletir sobre os dados de escrita de aprendizes 
sob o ponto de vista das marcas discursivas do posicionamento do autor. 
Se, segundo Foucault (1969)8, o autor é definido pela relação com a obra ou com uma 
discursividade ("discursos fundadores"), Possenti desloca essa definição por, segundo ele, ser 
necessário tratar da questão da autoria em outros espaços, por exemplo, nos textos escolares. 
Talvez o que Possenti queira dizer é que, mesmo o sujeito sendo um porta-voz dos discursos 
8 
apud Possenti (200 I a). 
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existentes no contexto em que se insere, tendo, portanto, uma identidade histórico-social que o 
"configura", há também, para esse sujeito, o particular possível, "o modo peculiar de ser 
social, de enunciar e de enunciar de certa forma, por parte de um certo grupo e, 
eventualmente, de um certo sujeito" (Possenti, 200 I a: I 8). Então, como uma marca do sujeito, 
a autoria é da ordem do discurso. De acordo com Possenti (2002a), são indícios de autoria: 
(i) Dar voz explicitamente a outros e incorporar ao texto, discursos 
correntes, fazendo ao mesmo tempo, uma aposta a respeito do leitor-
interlocutor. É importante reconhecer que a "representação" dessas vozes 
interlocutivas é feita através de léxico que implica uma avaliação do autor, a 
qual pode ser implícita ou com aparência de neutralidade. 
(ii) Manter um distanciamento do escrito, que faz o autor ser leitor 
do próprio texto. Isso ocorre, por exemplo, quando o autor marca sua posição 
em relação ao que dizem e em relação a seus interlocutores; quando explícita o 
sentido do que dizem; e quando volta-se para resumir, retomar, esclarecer, 
construindo-se num gesto metaenunciativo. 
Então, como uma marca do sujeito, a autoria é da ordem do discurso e tem a ver tanto 
com singularidade quanto com tomada de posição. Para Possenti: 
( ... ) assumindo uma posição que é histórica, que representa uma ideologia, um 
sujeito pode não obstante ser ele mesmo, ou seja, não ser igual a outro que esteja na mesma 
posição- sendo que o que os distingue é exatamente da ordem do como. Ou seja, um certo 
estilo não é incompatível com a assunção- necessária- de que o sujeito sempre enuncia 
de posições historicamente dadas num aparelho discursivo institucionalizado e prévio." 
(Possenti, 2002a: l 09) 
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Gostaria, então, de propor um olhar para o processo possível de ser construído através 
de marcas de estilo e autoria nos textos de aprendizes escolares, quando estes aprendem a 
trabalhar com os discursos existentes que atravessam nosso discurso o tempo todo. Embora 
não haja uma polarização entre forma e conteúdo, pois são mutuamente constitutivos, não é 
apenas uma questão de aprender sobre e desenvolver o "o quê., nos textos, mas de dizer de 
um certo jeito, segundo nossas intenções, projetos e objetivos, segundo um "como dizer". 
As marcas de estilo dizem respeito, então, às escolhas feitas em meio à multiplicidade 
de recursos lingüísticos e efeitos de sentido, enquanto os indícios de autoria nos textos dos 
aprendizes dizem respeito ao modo como tomam as idéias do outro para se posicionar e 
constituir o próprio discurso: ou assumindo a voz do outro como se fosse própria do sujeito ou 
estabelecendo o que vamos chamar de território discursivo do escrevente, isto é, a forma 
como o escrevente marca, através de escolhas lingüístico-discursivas, o limite entre a voz e o 
posicionamento do outro e a sua própria voz e posicionamento diante de uma questão ao 
dizer o que pode ser de qualquer um, o que foi dito se toma especialmente e de alguma forma 
um território discursivo ocupado pelo escrevente. 
Por fim, é necessário dizer que estilo e autoria são questões que podem ser estudadas e 
analisadas separadamente, mas, na análise dos projetos escritos dos escreventes, serão 
praticamente tratadas em conjunto, já que a escolha de determinados recursos leva ao 
posicionamento discursivo. Recorrer a aspas e travessões, por exemplo, é uma opção 
estilística que leva a indícios de posicionamento discursivo e, portanto, permite reflexões 
sobre os indícios de autoria. Dentro desse processo existente entre escolhas de recursos e 
posicionamento discursivo, a análise dos dados se debruçará bem mais sobre o processo de 
autoria indiciado nos projetos dos escreventes, porque não é objetivo dessa pesquisa refletir 
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sobre questões de estilo em si mas tomá-las pela necessidade à medida que através delas 
constituem-se as marcas de autoria. 
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Capítulo III 
Procedimentos metodológicos na constituição do objeto de análise 
Para um homem sempre imaturo e inacabado, histórico e atravessado 
pela história, já não se pode pensar a educação como a transmissão de 
uma herança cultural, nem como a transferência de conteúdos. 
Carlos Franchi, Criatividade e Gramática 
Talvez se possa dizer que, de um certo modo intuitivo, o início destas reflexões tenha se 
dado dentro da sala de aula, a partir dos questionamentos sobre o trabalho de professora, 
quando ainda nem havia iniciado esta pesquisa. Por isso, durante o tempo em que cumpria os 
créditos referentes às disciplinas do curso de mestrado, tive um grande trabalho em definir as 
observações e reflexões da voz da professora e as da voz da pesquisadora. Não que, de um 
certo modo, elas não se componham mutuamente, mas tentar separar a perspectiva de onde se 
olha é fundamental para que o foco desta pesquisa não seja a análise da prática pedagógica, 
mas a análise dos dados de escrita advindos de textos produzidos por aprendizes escolares. 
Assim, para que se possa constituir o objeto de análise, é necessário explicitar alguns 
procedimentos pedagógicos que direcionaram o olhar do professor e, depois, explicitar os 
procedimentos metodológicos decorrentes do olhar e da necessidade do pesquisador. Por isso, 
acredito ser de fundamental importância dividir a abordagem metodológica para esta pesquisa 
em: 
1. Metodologia de trabalho como professora 
L l. formação do grupo de trabalho. 
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1.2. procedimentos de investigação das concepções de leitura, interpretação e 
produção textual. 
1.3. procedimentos de atividades escritas inseridas em projetos de discussão. 
1.4. procedimentos de revisão dos textos elaborados pelos aprendizes. 
2. Metodologia de trabalho como pesquisadora 
2.1. coleta, seleção e análise dos dados. 
2.2. constituição do objeto de pesquisa. 
2.3. perguntas de pesquisa. 
1. Metodologia de trabalho como professora 
1. 1. Formação do grupo de trabalho 
Os sujeitos desta pesquisa participaram de um grupo de estudos composto por 15 
adolescentes de I a, 2a e 3a séries do Ensino Médio de algumas escolas da rede particular que 
utilizavam metodologia de ensino tradicional. Esse grupo se reunia semanalmente em um 
espaço fora da escola, para aulas de leitura e escrita organizadas por mim, em uma situação não 
escolar tipicamente. Cada encontro durava em média uma hora e meia e todo o processo aqui 
investigado ocorreu ao longo de mais ou menos um ano. 
Nenhum desses sujeitos havia sido meu aluno anteriormente e todos eles diziam ter 
dificuldades (na escola) de leitura e escrita, por isso, procuravam-me para uma espécie de 
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reforço escolar. Como os propósitos desses sujeitos eram semelhantes, em vez de reforço 
escolar propriamente dito, sugen a organização de um grupo de trabalho que mantivesse 
atividades de leitura e escrita de forma despreocupada com as propostas e conteúdos escolares. 
Por um lado, esse grupo se originou pela necessidade de atender àqueles alunos que, na escola, 
tinham dificuldades de leitura e produção textual - diziam 1 "não conseguir" ler e escrever 
"direito" e, assim, acreditavam "não saber·· escrever- e àqueles que afirmavam gostar de ler 
e escrever, mas que desejavam "melhorar" a produção escrita. Por outro lado, o grupo surgiu 
como uma possibilidade de trabalhar sem que o objetivo fosse simplesmente reforçar, para 
esses alunos, as propostas escolares calcadas no ensino tradicional de gramática e nas 
chamadas técnicas de redação como condição para escrever bem e obter boas notas nas 
avaliações escolares. 
As aulas ocorriam em torno de tarefas de leitura e interpretação de textos diversos e 
posteriores debates e, além disso, era reservado um horário individual para discussão, entre 
professor e aluno, dos textos escritos por este (nenhum texto foi escrito durante a aula). Assim, 
com a leitura de textos correntes na mídia em geral e com debates orais acerca de um 
determinado propósito temático-discursivo, esses aprendizes foram envolvidos em atividades 
de escrita de textos argumentativos e posterior revisão de suas produções textuais a partir da 
interação com o professor-pesquisador visando, não apenas os aspectos estritamente 
lingüístico-textuais, mas também e principalmente questões discursivas envolvidas no processo 
dialógico de produção de linguagem. 
1 As aspas utilizadas em todo este parágrafo indicam, de forma geral, as falas dos próprios participantes em 
conversas ocorridas nas primeiras aulas, as quais foram gravadas em áudio e vídeo. Naquele momento, eu 
procurava gravar as aulas não com o objetivo de transcrevê-las e analisá-las, mas porque acreditava que seria uma 
forma ética de buscar questionamento sobre o próprio trabalho. Posteriormente, percebi a riqueza desse material e 
a possibilidade de o mesmo servir para as primeiras reflexões nesta dissertação. 
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Provavelmente algumas perguntas caberiam aqui: por que as aulas não ocorreram na 
escola? Por que não fazer isso numa escola particular ou pública de s• a 8' série ou de I 0 a 3° 
colegial? Será que o que se fez com este grupo é possível de ser feito numa escola? Em que 
medida os dados obtidos foram possíveis devido a este grupo? 
Quando realizei este trabalho, havia algum tempo que eu estava afastada de meu 
exercício profissional normal tanto na rede particular quanto na rede pública de ensino2 e, por 
vezes, me dispunha a trabalhar individualmente com crianças e adolescentes a partir de suas 
dificuldades de leitura e escrita. Esse trabalho me levou a questionar ainda mais as práticas e os 
conteúdos tradicionais de ensino, pois, por mais que me esforçasse com meus alunos de aulas 
particulares, eles continuavam realizando as tarefas para que pudessem, principalmente, passar 
de ano, cumprir com uma exigência escolar. A proposta de organizar um grupo de estudos, nas 
condições aqui descritas, foi principalmente para poder trabalhar de maneira desvinculada da 
escola e, assim, romper com suas práticas tradicionais de ensino de descrição, narração e 
dissertação propostas dentro de uma certa linearidade, ou seja, o ensino de descrição e narração 
na I a e 2 série do Ensino Médio e, posteriormente, o ensino da dissertação entre o final da 2' 
série e toda a 3' série do Ensino Médio. 
Minha proposta inicial era de fazer uma dissertação de mestrado refletindo sobre o 
processo de escrita e reescrita desses sujeitos (com diferentes idades, pertencentes a séries 
diferentes e reunidos em um mesmo grupo) e seu envolvimento com práticas sociais de escrita, 
possibilitadas por certas condições de produção escrita. As pressuposições sobre o processo de 
estilo e autoria vieram bem depois, quando os dados já haviam sido colhidos e precisavam ser 
escolhidos. Mas, apesar de acreditar que os dados referem-se a uma determinada situação de 
2 Entre 1988 e 1995, trabalhei como professora de português tanto da rede pública quanto particular de ensino., 
ministrando aulas de 3a a ga série do Ensino Fundamental, de la a 3a série do Ensino Médio e também em 
cursinhos e Faculdades de Letras da rede particular. 
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escrita, não acredito que existam porque os sujeitos são especiais no sentido de que são 
diferentes de qualquer aluno. Acredito que, guardadas as proporções, em qualquer escola é 
possível realizar um processo em que o sujeito vai se assumindo aos poucos como autor ou de 
fazer como se fosse autor. Esse é um processo decorrente do contato com a escrita: quanto mais 
interessantes, quanto mais similares as práticas efetivas que existem no mundo da escrita com o 
que se faz na escola, parece-me que maior é a probabilidade de o aluno descobrir o que é esse 
processo da autoria e simular isso ou não. 
É claro que os dados obtidos foram possíveis devido a esse grupo, seus objetivos e 
interesses e a prática pedagógica existente. Dados similares seriam possíveis em condições 
similares e o sucesso ou insucesso de meu experimento está provavelmente associado aos 
interesses desse grupo e ás condições de escrita que seus integrantes vivenciaram. Que fique 
claro, no entanto: esses dados não são esses dados porque esses sujeitos são especiais, pois são 
alunos comuns a qualquer instituição educacional e não podem ser vistos como mais ou menos 
capazes por pertencerem a uma determinada classe social ou à rede particular de ensino, tanto 
que passaram a fazer parte deste grupo de trabalho devido às suas dificuldades em seguir os 
caminhos propostos pelas escolas que freqüentaram. 
1.2. Procedimentos de investigação das concepções de leitura, interpretação e 
produção textual 
A primeira reunião com os participantes do grupo de trabalho partiu de uma espécie de 
investigação sobre suas dúvidas em relação ao processo de leitura e escrita. Segundo a fala 
geral dos aprendizes, "a dissertação deveria conter um parágrafo inicial com uma tese, outro 
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parágrafo com desenvolvimento e um último parágrafo com a conclusão do assunto discutido". 
A partir dessa visão inicial, superficial e escolarizada sobre o gênero discursivo em estudo, 
algumas reflexões puderam ser elaboradas a partir de um dialogo entre professor e alunos, com 
a intenção de fazê-los questionar sobre o próprio ato de escrever. Reproduzo aqui o diálogo 
mantido com o grupo para refletir as preocupações de todos os participantes. Esta transcrição 
tem como objetivo possibilitar uma reflexão sobre o processo de produção textual considerando 
a visão inicial de escrita assumida por esses aprendizes em decorrência de suas atividades 
escolares e as mudanças sobre essa visão ocorridas ao longo desse trabalho. Como o objetivo 
dessa transcrição é analisar o conteúdo exposto, procurei simplificar as normas de transcrição e 
dispô-las da seguinte maneira: 
- número do parágrafo: (número à esquerda) 
- incompreensão de segmentos: ( ) 
- corte de um trecho mais longo: [ ... ] 
- pausa rápida: uso da vírgula 
- pausa longa: ( ... ) 
- comentários descritivos do transcritor: ((minúsculas)) 
- pergunta: ? 
- troca de turnos da fala: P = professor 
Al/A3íA4/A5/A6 =alunos 
(!) P: Quando pergunto para vocês o que vocês produzem na escola 
como textos dissertativos, quais são suas dúvidas, que vocês acham que 
é ruim ( ... )na hora de escrever eu não consigo fazer o quê? 
(2) A I: Eu não consigo nem achar mal porque depois que entrega e vejo a 
nota, fica tudo por isso mesmo entendeu? Não corre atrás de resolver o 
problema( ... ) 
(3) A2: Ela ((a professora da escola)) colocou os símbolos assim ( ... ) o 
meu é só problema de claridade ( ) bota umas vírgulas lá assim 
entendeu? 
(4) P: É a correção que ela faz sobre seu texto? 
(5) A2: É, só que ficou muito vago, então eu queria saber como é que tá a 
coesão, a coerência, entendeu? Aí eu já não sei mais nada( ... ) 
(6) () 
(7) P: Mas então vocês acham que tem uma dificuldade com o que vocês 
elaboram, com o que a professora retoma a vocês como discussão 
porque isso não é revisto, não é comentado, não é refeito, e vocês( ... ) éh 
( ... ) então essa é a parte do professor, entre vocês e o professor, e da 
parte de vocês ( ... ) de vocês com o texto ( ... ) quais são as dúvidas que 
vocês têm? Por exemplo, alguém aqui falou que tem problema pra 
começar a redação ( ... ) 
(8) A3: Ah, eu tenho problema pra colocar título. 
(9) ((risos /vários alunos falam ao mesmo tempo)) 
(lO) A4: Coloca como se a gente ()tirou o tema( ... ) 
(li) ((vários alunos falam ao mesmo tempo)) 
(12) P: A fome, o aborto, a miséria( ... ) 
(13) ((vários alunos falam ao mesmo tempo)) 
(14) [ ... ] 
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( 15) P: E pra começar o texto? 
(16) A 1: Ah, eu aprendi que a primeira frase tem que ser curta ( ... ) e ( ... ) 
curta e só curta só ( ... ) 
(17) ((risos)) 
(18) P: Primeira frase sendo curta ( ... ) 
(19) A I: Depois começa a explorar as idéias nos outros parágrafos e no 
último cê ((você)) joga a conclusão( ... ) eu não sei se ta certo( ... ) 
(20) P: Ah ( ... )começa colocando a idéia final( ... ) 
(21) ((vários alunos falam ao mesmo tempo)) 
(22) P: E vocês demoram pra fazer esse começo, pra pensar qual é ( ... ) 
vocês sabem uma ( ... ) técnica aí ( ... ) pelo que eu tô entendendo vocês 
aprenderam uma técnica de ( ... ) de começar o texto, mas ( ... ) e pra 
começar o texto, mas ( ... ) e pra começar mesmo ( ... ) assim ( ... ) demora, 
éh ( ... ) 
(23) A2: Ah ( ... )demora( ... ) 
(24) P: É um sacrifício( ... ) é um parto, digamos assim( ... ) demora?( ... ) 
(25) ((vários alunos falam ao mesmo tempo)) 
(26) P: É mais ou menos assim oh( ... ) a professora dá uma hora pra fazer a 
redação, passa meia hora cê não começou ainda ( ... ) passa mais quinze 
minutos, cê escreveu umas três coisas e já apagou mil vezes ( ... ) aí cê 
começa, amassa a folha, joga fora, levanta a mão ( ... ) professora posso 
levar pra casa e entregar amanhã?( ... ) é isso? 
(27) ((risos /vários alunos falam ao mesmo tempo)) 
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(28) AS: Falta três minutos pra acabar, cê escreve dez, doze linhas e entrega 
pra ela ((para a professora da escola)) 
(29) P: Dez doze linhas( ... ) de qualquer jeito?! ((demonstrando surpresa)) 
(30) A: ((vários alunos ao mesmo tempo)) É( ... ) 
(31) P: Mas por que só nos últimos minutos, por que( ... ) 
(32) A5: Não vem idéia 
(33) Al: Eu acho que eu não consigo escrever porque eu não leio ( ... ) 
porque não vem a idéia ( ... ) dá o tema e eu não sei sobre o tema ( ... ) é 
isso que acontece( ... ) acho que se não lê, não () 
(34) P: Os temas não são debatidos( ... ) antes de escrever? 
(35) A 1: É( ... ) mas aí ()começa a conversar( ... ) aí( ... ) 
(36) ((risos !vários alunos falam ao mesmo tempo)) 
(37) [ ... ] 
(38) P: Vocês acham que têm dificuldade, vocês acham que têm 
dificuldade pra introduzir ( ... ) pra começar o texto? ( ... ) e depois ( ... ) pra 
continuar tudo bem? 
(39) A: ((Vários)) Não( ... ) 
(40) P: Não também, por quê?( ... ) Pra uns mais ou menos, pra outros não 
por quê? 
(41) Al: Depois que começou( ... ) 
(42) Ale AS: é só encher lingüiça 
(43) A6: Também não conhece as coisas( ... ) não sabe o que falar( ... ) 
(44) P: Não sabe o que falar( ... ) e o final? 
(45) A2: Às vezes falta um pouco de idéia no meio também( ... ) 
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(46) P: No meio( ... ) e depois( ... ) assim( ... ) cêis tão com a redação pronta 
( ... ) dá uma revidinha ((revisadinha)) ( ... ) o que que vocês sentem daí? 
Quais são os problemas mais comuns que vocês percebem? 
(47) A!: O começo não vai com o final( ... ) 
(48) P: o começo não vai com o final ( ... ) parece que são duas coisas 
diferentes( ... ) duas redações diferentes( ... ) 
( 49) A3: Os parágrafos são muito longos ( ... ) muitas vírgulas 
(50) P: Que mais( ... ) vírgula, parágrafo longo( ... ) 
(51) A2: Imagina se acertar a pontuação, fica dez ((referindo-se ao próprio 
aluno utilizar bem os sinais de pontuação em sua produção escrita)) 
(52) P: Éh ( ... )que mais?( ... ) 
(53) A4: Enrolando( ... ) fica enrolando( ... ) 
(54) [ ... ) 
(55) P: Então o que vocês estão me dizendo é que ( ... ) fica assim meio 
repetitivo o texto ( ... ) repetitivo em que sentido exatamente ? 
(56) A!: As idéias são as mesmas( ... ) 
(57) [ ... ) 
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Pode-se identificar, nesse pnme1ro diálogo, a preocupação dos escreventes com o 
produto escrito. Pressupõe-se, desse modo, a visão canônica de escrita baseada em "fórmulas" 
ou "técnicas" capazes de dar à produção textual uma arquitetura que comporte "corretamente" 
o que vai ser dito- também "corretamente" do ponto de vista da codificação escrita da língua 
padrão e do ponto de vista de que o que vai ser dito deve objetivar uma lógica impessoal, um 
modelo da verdade. 
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No fundo, repete-se uma tradição: até o fim do século XIX, o letramento, disponível 
para poucos, baseava-se em uma prescrição metodológica que abrangia o uso de fórmulas, 
epítetos, provérbios, analogias, os quais visavam uma tradição oral de retórica. Bennett (I 991) 
aponta que, no início do século XX, o letramento estava associado à ascensão da educação de 
massa, industrialização e expansão do comércio internacional. Isso fez com que as práticas de 
letramento baseadas na utilização de textos clássicos gregos e romanos tidos, até então, como 
modelos para oratória em público, dessem lugar a novas formas de transmissão de habilidades 
de leitura e escrita para uso prático no comércio e na indústria3. Ainda, assim, o processo de 
letramento permanecerá ligado ao que Bennett chamou de modelo ensaístico, o qual pressupõe 
a autonomia da escrita e a manutenção de princípios de produção escrita. Segundo Bennett 
(1991 :I6t 
An important characteristic ofthe essayist model o f discourse is that the discovery o f 
truth is placed in an essentially non-negotiable context Text rules (e.g., the canons offormal 
logic and general principies o f ''empírica!" validation) provi de the basis for choosing what is 
to be accepted, believed, and understood as true, rather than situated negotiations o f intent and 
understanding by means of which participants jointly tie particular truths to particular 
contexts. ( ... ) However, the standardization of certain kinds of''literate'' discourse (both oral 
and written), and the tieing oftruth cri teria to text and under!ying systems o f logic seern to me 
to have important implications. The discourse o f "culturally neutra! styles" is not necessarily 
politically neutral since standardization and the remova! oftruth from the personalized subject 
may províde the basis for strategies of domination, by allowing individuais to be treated as 
interchangeable recipients o f the truths embedded in particular texts. That is, individuais can 
be held accountable to the logic ofthe text, since the truths communicated therein are the same 
truths for everyone. ( ... ) 
3 Ong (! 978) apud Bennett (!99!) 
4 Tradução da citação: Uma característica importante do modelo ensaístico de discurso é que a descoberta de 
verdade é colocada em um contexto essencialmente inegociável. Regras textuais (por exemplo, os cânones de 
lógica formal e princípios gerais de validação "empírica') fornecem a base para escolher o que será aceito, 
acreditado e compreendido como verdadeiro, em lugar de negociações situadas de intenção e entendimento, por 
meio do qual, os participantes amarram verdades particulares juntamente a contextos particulares. (. . .) Porém, a 
padronização de certos tipos de discurso "letrado" (tanto oral quanto escrito), e a ligação entre critérios de 
verdade para texto e sistemas subjacentes de lógica parecem-me ter implicações importantes. O discurso de 
"estilos culturalmente neutros'' não é necessariamente politicamente neutro já que a normatização e a retirada 
da verdade do assunto particularizado pode fornecer a base para estratégias de dominação, permitindo que os 
indivíduos sejam tratados como recipientes trocáveis das verdades embutidas em textos particulares. Ou seja, 
indivíduos podem ser responsáveis pela lógica do lexto, já que as verdades comunicadas nisso são as mesmas 
verdades para todo o mundo. 
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O diálogo entre aprendizes e professor, anteriormente transcrito, permite-nos elaborar 
uma reflexão sobre o peso dessas considerações de Bennett para o processo de letramento e a 
produção escrita daqueles. Na primeira intervenção de A I (2)5, identifica-se a escrita como um 
produto para a nota que um professor concederá a partir de seus critérios de avaliação, os quais 
também são decorrentes de uma determinada visão sobre a escrita. O escrevente A I parece 
identificar "problemas" a serem discutidos, mas sua afirmação de que "fica tudo por isso 
mesmo" parece indicar que a produção escrita é elaborada para cumprir uma atividade escolar 
circunstancial e está longe de ser considerada dentro de um processo ou de uma prática social. 
É interessante notar que, em (5), o sujeito A2 expressa uma necessidade de ir além da 
tecnologia da escrita quando menciona que gostaria de ver trabalhadas, em seu texto, a coesão e 
a coerência: "É, só que ficou muito vago, então eu queria saber como é que tá a coesão, a 
coerência, entendeu? Aí eu já não sei mais nada (..)". Essa fala pressupõe o trabalho com 
esses conceitos em sala de aula. A questão aqui seria a de entender em que "moldes" esse 
trabalho ocorre, porque, apesar de A2 demonstrar reconhecimento das expressões "coesão" e 
"coerência", a apreensão e utilização desses mecanismos por A2 parece não ocorrer de forma 
satisfatória - para o professor e para o próprio A2. Entende-se aqui que a professora 
"reclama" sobre os problemas de coerência e coesão existentes nos textos dos alunos (ou 
apenas marca-os), mas estes não sabem o que fazer com essas marcações. É muito provável 
que, dentro do simulacro de escrita construído pela escola, esteja também um simulacro da 
Lingüística Textual enquanto "patrocinadora" dos conceitos de coesão e coerência. Esse 
5 Durante a análise desse diálogo, indicarei, entre parênteses, o número do parágrafo alinhado à esquerda da 
transcrição. 
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simulacro ocorre à medida em que há exercícios6 de coesão e coerência aos moldes dos 
exercícios de gramática. Há uma transposição da Lingüística Textual para a escola, mas de 
forma a traduzi-la também em atividades classificatórias e mecânicas, ou seja, de forma a 
substituir a Gramática Normativa. Um indício de que isso ocorre pode ser observado na própria 
fala de A2(5), o qual, mesmo fazendo uso da linguagem de variadas maneiras, acredita não ter 
"consciência" de coesão e coerência. 
Em nenhuma das intervenções feitas por esses aprendizes há a preocupação com o uso 
da norma culta da língua. Talvez eles tenham incorporado a idéia de que já "dominam" esse 
padrão em termos de correção ortográfica, mas, indiretamente, é possível perceber a 
preocupação com o código da língua escrita à medida que apontam para o imperativo de uma 
pontuação "correta" - que é assinalada pelo professor-corretor. Percebe-se a necessidade de 
incorporar a escrita através de técnicas estabelecidas e autorizadas pelo professor, as quais vão 
sendo "desvendadas" por esses agentes em suas falas: "bota umas vírgulas lá assim entendeu" 
6 Por exemplo, no livro "Curso de Redação", de Antônio Suárez Abreu (Coleção Básica Universitária, Ed. Ática), 
utilizado em uma das escolas dos alunos que fazem parte desta pesquisa, após muitos exemplos com diferentes 
tipos/modelos de coesão, há o seguinte exercício (os grifas em itálico e negrito são do próprio autor): 
"'Para cada um dos exercícios, você terá um 'texto básico' onde não está ainda realizada a coesão. Esta tarefa 
caberá a você, na medída em que for capaz de substituir os termos repetidos pelos elementos constantes dos 
mecanismos de coesão explicitados neste capítulo. Você deverá, em primeiro lugar, fazer um levantamento de 
sinônimos ou expressões adequadas e substituir os termos que se repetem. Assim, no exercício 1, é importante 
saber que baleias podem ser chamadas de cetáceos, grandes animais marinhos; que China, no exercício 3, 
pode ser chamada de grande país amarelo, gigante amarelo etc. Esse levantamento permitirá uma maior 
agilidade no uso da coesão lexical. 
A seguir, apresentamos um modelo. Suponhamos que o texto básico ou não-texto (é não-texto porque ainda 
não apresenta coesão) fosse o seguinte: 
As revendedoras de automóveis não estão mais equipando os automóveis para vender os automóveis mais 
caro. O cliente vai à revendedora de automóveis com pouco dinheiro e, se tiver que pagar mais caro o 
automóvel, desiste de comprar o automóvel e as revendedoras de automóveis têm prejuízo. 
Sabemos que automóveis podem também ser chamados de veículos, carros, e até mesmo de mercadoria ou 
produto, quando expostos em uma revendedora. Uma revendedora de automóveis pode também ser chamada 
de concessionária, agência etc. Uma possível versão coesiva do não-texto acima, utilizando os vários 
mecanismos de coesão, poderia ser, por exemplo, 
As revendedoras de automóveis não estão mais equipando os carros para vendê-los mais caro. O cliente 
vai lá com pouco dinheiro e, se tiver que pagar mais caro o produto, desiste e as agências têm prejuízo. 
Uma outra versão, utilizando somente o mecanismo de elipse, nos forneceria: 
As revendedoras de automóveis não estão mais equipando para vender mais caro. O cliente vai com 
pouco dinheiro e, se tiver que pagar mais, desiste e as revendedoras têm prejuízo." 
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(3); "imagina se acertar a pontuação, fica dez" (51), Apesar dessas duas intervenções terem 
sido feitas pelo mesmo sujeito (A2), e, por isso, parecer uma preocupação individual, todos os 
outros participantes apontaram para dimensões semelhantes de preocupação com normas da 
escrita. Em (8) "Ah, eu tenho problema pra colocar título", em (16) "Ah, eu aprendi que a 
primeira frase tem que ser curta (. . .) e (. . .) curta e só curta só (...)" e em (19) "Depois começa 
a explorar as idéias nos outros parágrafos e no último ce joga a conclusão (...) eu não sei se tá 
certo (...)", podemos ter indícios de que o que se busca são artefatos escritos segundo 
mecanismos autorizados de uma produção textual preocupada com a "pureza" de um texto 
"ideal", ou seja, um modelo. 
A representação da gênese da escrita 7 e de seu pressuposto da autonomia também 
podem ser observados quando, no parágrafo (28), o sujeito AS assume que "escreve dez, doze 
linhas" nos últimos minutos reservados para a produção escrita em sala de aula. Vários outros 
participantes assumem a mesma atitude seguida da justificativa em (32) pelo próprio AS: "Não 
vem idéia". Essas falas podem estar revelando a crença de que o ato de escrever é um ato 
"original" e, por isso, um ato "solitário" e, mais uma vez, para cumprir uma atividade escolar 
de demonstração de conhecimento. Essa concepção também é apreendida e ampliada quando, 
no parágrafo (33), AI esclarece: "Eu acho que eu não consigo escrever porque eu não leio(...) 
7 Este conceito vem de Corrêa (2004) e será discutido na introdução à análise dos dados. Basicamente, refere-se à 
constituição da escrita para cada um, baseada em uma imagem social que se faz da escrita, ou seja, a construção 
que cada um vai fazendo da escrita, segundo sua história própria de aquisição da escrita, ao mesmo tempo em que 
essa representação está ligada à gênese coletiva- histórico-social- de representação da escrita. Assim, a forma 
como cada um vai entender essa gênese da escrita vai depender da imagem que se faz da escrita que, segundo 
Corrêa, está ligada a três eixos: (I) o escrevente tende a tomá-la como representação termo a termo da oralidade; 
(2) o código escrito institucionalizado está dentro de um processo histórico que o torna dinâmico e sem 
fechamento, mas o escrevente o representa como algo acabado em si mesmo e, portanto, autônomo; (3) a relação 
que o texto do escrevente mantém com o já falado e com o já ouvido, bem como com o já escrito e o já lido. As 
implicações dessas imagens para o espaço de ensino-aprendizagem da escrita são decisivas à medida que, ao 
valorizar a representação que o escrevente faz da (sua) escrita, do interlocutor e de si mesmo, não se traduz 
apenas a imagem que ele, individualmente, faz da escrita, mas também uma representação adquirida do grupo do 
qual ele faz parte, da escola que freqüenta, do vestibular que presta. 
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porque não vem a idéia (..) dá o tema e eu não sei sobre o tema (..) é isso que acontece (..) 
acho que se não lê, não () ". A necessidade de ser um leitor- na concepção do próprio sujeito 
- para ter o que dizer está vinculada à apreensão não só do código escrito, mas também de 
uma forma de não escrever simplesmente para preencher uma folha em branco e, ao mesmo 
tempo, de uma forma de se aproximar de maneiras institucionalizadas de demonstração de 
conhecimento para elencar informações no texto a ser produzido. A referida leitura -
provavelmente uma referência a revistas e jornais que circulam em nosso dia-a-dia, já que 
estamos falando de textos do gênero dissertativo - é tida como fonte sólida (e distante) de 
conhecimento para ser incorporado e "recolocado" no texto do aluno e está longe, portanto, de 
representar a potencialidade de diálogo entre discursos e de constituição de um escrevente 
autônomo e crítico- essa "leitura" vem, então, como algo "autorizado" que substitui a voz do 
escrevente. Para esses aprendizes, a idéia de que "não conhece as coisas (..) não sabe o que 
falar( .. )" (43) e de que, para sanar esse problema, é preciso ler mais pode estar representando 
saídas para se aproximar dos modos legitimados de uso da língua e das convenções instituídas 
(Corrêa 200 l: !52) na tentativa de reproduzir um monólogo onde quem fala é a instituição ( op. 
cit, p.l56). 
Não há dúvida de que o trabalho de leitura e interpretação de textos é fundamental 
como atividade que se associa à produção textual. Naquele momento, então, era preciso inserir 
esses jovens em práticas efetivas de leitura e produção de texto e, acreditei, isso era 
basicamente uma questão de mudar a perspectiva sobre a produção de linguagem, isto é, mudar 
o velho paradigma sobre a leitura e a escrita que as relega à condição de dicionarização da 
língua (Franchi, 1987: 12). 
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1.3. Procedimentos de atividades escritas inseridas em projetos de discussão 
Dessa primeira investigação sobre as formas de pensar a leitura e a escrita e suas 
práticas, passamos a elaborar os projetos de discussão e as atividades escritas inseridas nesses 
projetos. Dos vários projetos realizados ao longo de um ano, proponho aqui o recorte sobre três 
deles, pois acredito que, ao selecionar os dados referentes a esses projetos e dispô-los 
cronologicamente, é possível verificar como, de um projeto para outro, a escrita, a crítica, as 
marcas de estilo e autoria vão se constituindo no trabalho dos aprendizes. 
Mas a primeira atividade escrita, da qual vamos extrair os primeiros dados para análise, 
antecede esses projetos. Essa atividade consistiu em escrever um parágrafo dissertativo 
relacionando, por exemplo, carnaval X liberdade, menores de idade X trabalho infantil, 
política X corrupção, fome X fartura de alimentos. Não houve, para isso, leituras afins ou 
debates sobre os assuntos propostos. Cada um escreveria, para compor o parágrafo dissertativo, 
"o que lhe viesse à cabeça", como os próprios escreventes diriam. Essa era uma forma de 
tentar mostrar a esses aprendizes que as suas práticas advinham de uma concepção de leitura e 
escrita como atividade escolar. 
O resultado foi um conjunto de textos em que se podiam discutir, por exemplo, questões 
textuais como articulação, coerência, coesão e questões retóricas como clichês, lugar-comum, 
etc, mas principalmente, era possível discutir o fato de ali se realizar apenas um exercício de 
escrita. Tínhamos diante de nós uma "redação escolar" e, então, começamos a verificar o que 
aquelas elaborações8 poderiam representar para o processo de desenvolvimento de leitura e 
escrita. Seria necessário rever, com os próprios aprendizes, a representação de leitura e escrita 
pressuposta até aquele momento e, depois de discutirmos em grupo tais concepções -
8 Desse primeiro exercfcio de escrita, serão feitas as primeiras análises aqui pretendidas. 
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discussão possibilitada por aquela atividade escrita inicial-, partimos para o que passamos a 
chamar de projetos de discussão, que seriam os vários projetos temáticos a partir dos quais 
seriam indicados textos para leituras, análise discursiva, debates orais e escrita. 
Certamente o trabalho de leitura e análise de textos para associar-se ao projeto de 
escrita é fundamental, mas tê-los como único ponto de partida (e de chegada) para a tarefa de 
leitura e escrita parece insuficiente. O que quero dizer é que, pelo menos nos casos aqui 
discutidos, os projetos de escrita se inseriram em projetos maiores- projetos de discussão -
cujas atividades percorriam várias aulas com "atividades de conversa" que, basicamente, 
compreendiam discussões, explicações, interpretações sobre "coisas" que tanto eu, como 
professora, quanto os aprendizes, trazíamos para a sala de aula em conseqüência de nossas 
diversas práticas de leitura e escrita. Essas "coisas" diziam respeito a passagens de filmes, 
novelas, propagandas (principalmente as televisivas), recortes de jornais, revistas, textos da 
internet (geralmente trocados via e-mail pelo grupo), algo que alguém falou ou alguma opinião 
ouvida capaz de provocar outros embates, como as falas com as quais podemos diariamente ter 
contato, sejam elas da família, da roda de amigos, dos professores da escola, dos jornais e 
programas televisivos, etc. À vezes, um assunto discutido levava a outros. Por exemplo, no 
Projeto Ecologia, não discutimos apenas "ecologia", discutimos também questões ligadas à 
política, à economia, à globalização, ao capitalismo, ao consumismo, que são, diríamos, 
questões fundamentais que circundam o foco temático, importantes a um desenvolvimento 
crítico para além do senso comum. 
Não estou sugerindo, com isso, que as aulas de português devam ser "poços" de 
conteúdos informativos, que os alunos devem agora dar conta de estarem bem informados para 
"jorrarem" informações em suas redações, mas que, se os discursos existentes inserem-se em 
determinados contextos, esses contextos podem ser "desmascarados" - mesmo que 
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minimamente, afinal não somos especialistas em política, economia, ecologia, etc - para que 
possamos compreender, analisar e nos posicionar em relação a certos discursos explícitos ou 
implícitos nas falas orais e escritas com as quais temos contato diariamente. Se, quando 
enuncramos, o fazemos de um dado lugar, em um determinado contexto histórico, político, 
cultural, então, o que dizemos e o que dizem conteria concepções ideológicas submersas que 
são trazidas à superfície com tais discussões. Por exemplo, que concepções de paz, segurança, 
ordem, cidadania fariam alguém propor a construção de uma muralha separando determinados 
grupos, comunidades, países? Que interesses poderiam estar envolvidos nessa concepção? Ou 
seja, não se trata de "ler muito para estar bem informado", como dizem, mas de compreender 
e analisar o que foi dito considerando o contexto discursivo, considerando que as pessoas 
dizem inseridas em determinadas situações sociais e a partir de uma determinada posição 
assumida pelo sujeito. 
Dessa perspectiva, proponho que se entenda o trabalho que integrou os projetos de 
discussão9 O primeiro deles, após aquele primeiro exercício de escrita, foi o Projeto Ecologia. 
A opção por esse tema decorreu da possibilidade de iniciarmos o projeto com um tema de certo 
conhecimento geral. Imediatamente posterior a esse primeiro projeto, temos os dados advindos 
do Projeto D. Chemello, também escolhido por representar uma certa identificação dos jovens 
com o tema, já que se tratava de uma entrevista em que o bispo católico e, naquele momento, 
presidente da CNBB (Congregação Nacional dos Bispos do Brasil) tratava de questões como 
aids e uso de preservativos. Por fim, os últimos dados serão fornecidos pelo último projeto, 
depois de outros que se seguiram ao D. Chemello, que é o Projeto Carvalho, momento em que 
os aprendizes participam de forma mais crítica das discussões e, agindo como se fossem 
autores, já se encontram mais seguros para realizar seus projetos individuais de escrita. 
9 A descrição de cada projeto de discussão será feita de forma mais detalhada nos capítulos de análise dos dados. 
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1.4. Procedimentos de revisão dos textos elaborados pelos aprendizes 
Como último procedimento metodológico do professor, é preciso entender como 
ocorreram os mecamsmos de revisão dos textos produzidos pelos aprendizes. 
Independentemente do quanto havia sido escrito pelo aprendiz, este poderia sugerir uma 
discussão com o professor sobre o que já havia escrito. Às vezes, havia apenas um parágrafo, 
outras vezes, dois ou mais; a partir disso, se investigavam as possibilidades de continuidade ou 
de reelaboração da escrita, se fazia sugestão de leituras e, até mesmo, de utilização de algumas 
anotações de classe, que seriam as notas escritas que cada aluno elaborava, segundo suas 
percepções, vontade e necessidades, durante as aulas. Conforme as discussões iam avançando e 
os projetos iam se efetivando, a tendência era a de que os aprendizes apresentassem projetos 
escritos mais longos e bem mais articulados. Então, nesse momento, apesar de a discussão com 
o professor ocorrer, quase já não havia necessidade de interferências ou de orientações para 
reelaborações, pois a cada projeto, o trabalho de escrita se tornava cada vez mais perceptível 
para o aprendiz. 
Enfim, embora seja necessário descrever a situação em que se inseriu a produção textual 
dos aprendizes, o objeto de análise não é, em nenhum momento, a proposta pedagógica, mas os 
indícios de estilo e autoria contidos nos textos desses aprendizes. 
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2. Procedimentos metodológicos no trabalho de pesquisa 
2.1. Dos registros à seleção e análise dos dados 
Esta pesquisa pretende-se qualitativa, de base analítico-interpretativista segundo uma 
investigação baseada nos pressupostos do chamado Paradigma lndiciário (Ginzburg, 1991 ). A 
utilização de uma metodologia de caráter indiciário nos estudos da aquisição da linguagem 
escrita está baseada principalmente nos trabalhos inscritos no projeto integrado A Relevância 
Teórica de Dados Singulares na Aquisição da Linguagem Escrita do IEL-Unicamp (CNPq n° 
521837/95-2), os quais têm contribuído para a discussão das marcas singulares nos textos 
produzidos por crianças e jovens escolares. Em trabalho recente, as coordenadoras desse 
projeto enfatizam que: 
Nossa preocupação centrou-se na discussão da viabilidade de utilizar uma 
metodologia de caráter indiciário nos estudos da aquisição da linguagem escrita. 
Preocupamo-nos, principalmente, em estabelecer o que entendíamos como "dados 
singulares", buscando explicitar critérios de identificação e seleção dos dados a serem 
tomados como representativos do que se considera "singularidade reveladora" e em discutir a 
questão do "rigor" metodológico, necessariamente diferente, no âmbito de um paradigma 
indiciário, do "rigor" entendido no sentido galileano, em paradigmas de investigação 
centrados nos procedimentos experimentais, na replicabilidade e na quantificação dos 
resultados ( cf. Abaurre, Fiad, Mayrink-Sabinson & Geral di, 1995) 
Em decorrência da opção metodológica por uma investigação de cunho 
eminentemente qualitativo, nosso trabalho esteve sempre voltado para a identificação de 
eventos singulares de escrita que pudessem ser tomados como marcas, corno indícios da 
complexa relação entre o sujeito e a linguagem. Ao sujeito virtual da psicologia, queríamos 
contrapor os sujeitos reais, as suas histórias particulares e únicas de envolvimento com a 
linguagem. O paradigma indiciário de investigação, que privilegia as experiências inferências 
abdutivas e que é fundado no detalhe, no indício, no aparentemente residual, forneceu-nos o 
quadro ideal para o desenvolvimento de trabalhos a partir dos quais começamos a identificar 
os contornos de micro-histórias de aquisição da escrita. 
Abaurre, Mayrink-Sabinson & Fiad (2003a:302) 
A opção por essa metodologia de análise vem, então, do caráter qualitativo a que se 
propõe a análise dos dados, segundo os indícios aí investigados e, para os quais se pretende 
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uma interpretação possibilitada pela opção por um determinado quadro teórico. A análíse de 
acordo com o paradigma indiciário é decorrente de uma necessidade reflexiva sobre a 
constituição do processo de escrita. 
Os registros reúnem vários corpora longitudinais de sujeitos, CUJOS textos foram 
produzidos em diferentes momentos segundo o que chamamos, na seção anterior, de projetos 
de discussão. A constituição desses vários corpora ocorreu a partir da coleta de registros ao 
longo de um processo de trabalho pedagógico. O recorte sobre essa produção envolverá a 
seleção de determinados conjuntos de textos do gênero réplica, elaborados e reelaborados 
pelos mesmos sujeitos. 
Os projetos escritos que integram as análises foram selecionados por serem, de alguma 
forma, representativos do grupo (e não no grupo), ou seja, não foram escolhidos porque são 
dos alunos que se destacaram no grupo, mas porque servem para discutir os indícios de estilo e 
autoria não só em relação a cada sujeito escolhido, mas também em relação aos outros 
integrantes deste grupo de trabalho. O número relativamente reduzido de sujeitos e textos que 
integram o corpus se deve exatamente ao fato de que, para os objetivos aqui pretendidas, os 
dados se tornariam repetitivos, confirrnadores de um mesmo dado. É clara, também, outra 
razão: é um material estrategicamente escolhido 10 na medida em que a análise de um 
determinado conjunto de texto tem em vista um determinado aspecto, que é verificar, a partir 
de um determinado referencial teórico, se há ou não determinadas características nestes textos. 
O fato de haver principalmente a análise de dados dos projetos de Renata- ou seja, há 
textos de Renata para análise em todos os capítulos de análise, o que não ocorre com dados de 
outros sujeitos- pode levar à idéia de que esse sujeito se destaca diante dos outros do grupo, 
mas é um engano pensar que Renata está aqui por isso. Ela não era a "melhor" aluna, a mais 
"Cf. Possenti (2002b: 27-36) O dado dado e o dado dado. 
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bem sucedida; era uma aluna comum, com uma escrita que gerava muitas revisões. Aos 
poucos, Renata foi se envolvendo com as discussões, se 'soltando' para 'testar' as 
possibilidades com a linguagem, os efeitos de sentido. Os textos dela foram analisados 
exatamente porque fica mais visível em seu processo de escrita, a partir da interação com o 
professor nos momentos de revisão, da interação com o grupo nos momentos de discussão e de 
suas revisões individuais sobre o texto, o próprio processo de constituição de marcas de estilo 
e autoria. É isso que objetivo com a análise dos dados de Renata: mostrar que há um processo 
possível de ocorrer para qualquer sujeito efetivamente envolvido com práticas sociais de 
escrita. 
Em certa medida, o mesmo aconteceu com Suely, Mareei, Laís, Cristiane, Karl -
sujeitos cujos textos também foram selecionados para análise - e com o restante do grupo, 
mas obviamente de diferentes maneiras. Os textos de Suely, Mareei e Laís integram 
principalmente os capítulos IV e VI, enquanto os de Cristiane e Karl encontram-se, 
principalmente, nos capítulos IV, V e VII e foram escolhidos, por um lado, por reforçarem as 
hipóteses sobre estilo, autoria e processo de escrita pressupostas na análise sobre os dados de 
Renata e, por outro, por serem representativos da própria heterogeneidade do grupo. 
No início dos trabalhos com o grupo, quase não havia problemas nos textos destes 
sujeitos do ponto de vista da correção gramatical, mas como projeto de dizer, era uma escrita 
ingênua e sem organização. Os dados dos textos desses sujeitos permitem analisar um 
processo de escrita que parte de projetos mais ingênuos e desarticulados para, aos poucos, se 
tomarem mais articulados e críticos. Além disso, são dados que pressupõem, principalmente, a 
escrita como um processo em constituição e não como um produto. A hipótese elaborada a 
partir desses dados é que, dadas as condições, ou seja, as práticas de escrita, qualquer sujeito 
pode desenvolver esse processo. 
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Esses sujeitos mantêm diferentes escritas e, ao mesmo tempo, seus textos nos levam a 
pressupor alguns indícios de estilo e autoria também pressupostos nos textos dos outros 
sujeitos. Assim, os processos de escrita investigados através desses dados, de algum modo, 
ocorreram também para os outros integrantes do grupo e, apesar de esses dados estarem 
possivelmente ligados à própria existência desse grupo de trabalho e da prática pedagógica 
desenvolvida, os mesmos não podem ser vistos como possíveis apenas porque são esses 
sujeitos. 
2.2. Constituição do objeto de pesquisa 
Há algo importante a ser dito que, certamente, envolve as questões metodológicas 
desta pesquisa: quando iniciei o trabalho com este grupo de aprendizes, eu não concebia a 
noção de estilo e autoria segundo a perspectiva teórica assumida nesta dissertação. Até então, 
a reflexão sobre esses conceitos relacionava-se com a idéia de tornar os alunos autõnomos, 
independentes, conscientes e responsáveis para escrever. Eram noções baseadas, 
principalmente, em conceitos de autoria segundo a ótica de Orlandi (I 987), em cujo artigo 
"Nem escritor, Nem sujeito: apenas autor", buscava constituir a passagem de sujeito-
enunciador para o sujeito-autor. Segundo Orlandi (op.cit.), a escola talvez não pudesse 
produzir escritores, mas certamente deveria produzir autores no sentido de que aprender a 
escrever é uma forma de engajar-se e, nesse momento de engajamento, o enunciador se torna 
autor. O autor se constituiria, então, como responsável pela unidade e coerência de seu 
discurso à medida que, mesmo existindo mecanismos coercitivos da representação social, 
exerceria a injunção a um modo de dizer padronizado e institucionalizado no qual se inscreve 
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a responsabilidade do sujeito por aquilo que diz (p.l5). Nesse sentido, o autor é responsável 
pela unidade do texto. A transmutação de enunciador em autor, segundo a autora, se daria 
pelo fato de o aprendiz experimentar práticas que façam com que ele tenha o controle dos 
mecanismos com os quais está lidando quando escreve (p.16), os quais seriam de duas 
ordens: 
(a} Mecanismos discursivos para se constituir como autor; 
(b) Mecanismos textuais nos quais o sujeito-autor marca sua prática de autor. 
Para constituir-se autor, seria necessário que o sujeito escrevesse com consciência do 
trabalho com a linguagem para não dizer de qualquer modo, nem qualquer coisa, ou seja, o 
sujeito teria responsabilidade sobre seu texto em relação à correção, à coerência e à coesão 
em sua busca pela unidade textual. Achei que a questão estava aí e, inicialmente, a reflexão 
teórica sobre a pesquisa buscou a explicação dos fenômenos pelo processo de engajamento 
dos sujeitos em sua consciência e responsabilidade com a escrita. Por isso, o objeto de análise 
era o processo de revisões dos textos na interação professor e aluno e as subseqüentes 
reescritas. 
Em meio a esse processo interpretado inicialmente pela busca do aprendiz responsável 
pela sua escrita, também buscava compreender científica e pedagogicamente os fenômenos da 
linguagem pela ótica bakhtiniana dos gêneros do discurso, o que acabou conduzindo a 
reflexão em sala de aula para uma outra concepção sobre a produção escrita. O trabalho sob a 
perspectiva dos gêneros incorporou à pesquisa a percepção de que o estilo social dos gêneros 
soma-se ao estilo individual dos sujeitos e estes se inscrevem no texto segundo intenções e 
objetivos discursivos. Acreditei, então, que os fenômenos da linguagem poderiam buscar 
reflexões pelo fio da mudança de paradigma sobre a linguagem escrita em decorrência da 
consciência e inserção dos aprendizes nas práticas sociais de produção de leitura e escrita. Ou 
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seja, aquele grupo de aprendizes passou a inserir-se em práticas de leitura de editoriais, 
artigos de opinião e de réplica, carta aos leitores, etc. A inserção no mundo da escrita viria 
pelas práticas reais de produção, não mais pelos exercícios escolares que não produzem isso. 
A partir disso, o trabalho de análise dos dados, ancorado na perspectiva dos gêneros do 
discurso segundo Bakhtin, recairia essencialmente sobre o trabalho de elaboração textual e 
reescrita, com o objetivo de refletir a forma como os aprendizes iam desenvolvendo os aspectos 
sociais e individuais ligados à composição do gênero praticado e a forma como as 
reelaborações, mediadas pelo professor, eram importantes no processo de aquisição de escrita e 
constituição da autonomia dos aprendizes. Ao organizar os registros para formar os corpora e 
selecionar alguns dados para buscar pontos de análise para a pesquisa é que me dei conta de 
que se tratava muito mais do que de uma mudança de visão sobre o trabalho com a linguagem, 
ou do trabalho sob a perspectiva dos gêneros, ou ainda de desenvolvimento de consciência e 
responsabilidade sobre o que dizer. Apesar de tudo isso estar ali, a reflexão poderia buscar um 
outro modo de entender os acontecimentos e, então, comecei a olhar para os dados percebendo 
que, de formas diversas para cada sujeito, ali havia um processo em que marcas de estilo e 
autoria, segundo os conceitos propostos por Possenti (2002a, 200 I a e 200 I b ), se constituíam 
pouco a pouco, de uma elaboração para outra, de um projeto de discussão para outro, de uma 
revisão para outra. 
Mas não é só isso. Havia algo mais incomodando. Ao lidar com os dados, muitas vezes, 
era perceptível que, de uma elaboração para outra de um mesmo aprendiz ou do texto de um 
aprendiz para o texto de outro aprendiz, havia construções lingüístico-discursivas semelhantes 
e podiam ser vistas dentro de uma espécie de recorrência e, ao mesmo tempo, havia ocorrências 
mais circunstanciais ou próprias de um sujeito, que podiam ser vistas como marcas de 
singularidade. Cheguei a refletir sobre isso a partir da concepção de estilo social e individual do 
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gênero discursivo em questão. Apenas depois, com o quadro teórico renovado sobre estilo e 
autoria é que passei a elaborar essas reflexões a partir das concepções de Swales ( 1992) sobre 
comunidade discursiva. Esse conceito será de fundamental importância para o tratamento 
metodológico da análise dos dados, uma vez que estes passam a ser considerados a partir de um 
ambiente específico e propício a uma certa produção textual-discursiva. 
O pensamento bakhtiniano organizou-se fundamentalmente pela percepção de que as 
várias práticas de linguagem estão inseridas em práticas sociais relacionadas a determinadas 
esferas de atividade humana e, por isso, implicam determinadas escolhas para se estabelecer. 
Segundo Bakhtin (2003 :266): 
A relação orgânica e indissolúvel do estilo com o gênero se revela nitidamente 
também na questão dos estilos de linguagem ou funcionais. No fundo, os estilos de 
linguagem ou funcionais não são outra coisa senão estilos de gênero de determinadas esferas 
da atividade humana e da comunicação. Em cada campo existem e são empregados gêneros 
que correspondem às condições específicas de dado campo; é a esses gêneros que 
correspondem determinados estilos. Uma determinada função (científica, técnica, 
publicitária, oficial, cotidiana) e determinadas condições de comunicação discursiva, 
específicas de cada campo, geram determinados gêneros, isto é, determinados tipos de 
enunciados estilísticos, temáticos e cornposicionais relativamente estáveis. O estilo é 
indissociável de determinadas unidades temáticas e- o que é de especial importância- de 
determinadas unidades composicionais: de determinados tipos de construção do conjunto, de 
tipos do seu acabamento, de tipos da relação do falante com outros participantes da 
comunicação discursiva - com os ouvintes, os leitores, os parceiros, o discurso do outro, 
etc. O estilo integra a unidade de gênero do enunciado como seu elemento. 
Esse modo de conceber a produção de linguagem, segundo uma relação orgânica e 
indissolúvel do estilo com o gênero, ambos revestidos de determinados contornos desenhados 
nas esferas da atividade humana e da comunicação, toma-se mais específico na forma como 
Swales (1992) inter-relaciona essas esferas à concepção de comunidade discursiva. Para este 
autor, as razões que moldam a estrutura esquemática do discurso e influenciam e limitam a 
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escolha de conteúdo e estilo encontram explicação na concepção de comunidade discursiva, a 
qual se constitui em tomo de seis critérios. Segundo Swales, uma comunidade discursiva: 
I. tem um conjunto perceptível de objetivos. 
2. tem mecanismos de intercomunicação entre seus membros. 
3. usa mecanismos de participação para uma série de propósitos. 
4. utiliza uma seleção crescente de gêneros no alcance de seu conjunto de 
objetivos e na prática de seus mecanismos participativos. 
5. tem uma terminologia específica. 
6. tem uma estrutura hierárquica explícita ou implícita que orienta os 
processos de admissão e de progresso dentro dela. 
O fato de os gêneros serem decorrentes de determinadas práticas de linguagem que 
ocorrem entre os sujeitos de uma mesma comunidade discursiva levou-me, então, a entender a 
sala de aula como um espaço em que seus integrantes também possuem objetivos comuns com 
a escrita, um espaço em que a produção textual se dará através de determinados gêneros que, 
por sua vez e em um primeiro momento, só serão possíveis a partir das práticas sociais e dos 
rituais comunicativos já existentes nesta comunidade. 
O conceito de comunidade discursiva propiciou a reflexão sobre a forma como 
constituíamos um grupo de trabalho com objetivos comuns com a escrita e, devido a isso, 
como os projetos escritos de diferentes sujeitos se assemelhavam em suas diversas 
características textuais e discursivas. É claro que uma comunidade discursiva não é uma sala 
de aula ou um grupo que se reúne para executar um determinado trabalho, mas é possível dizer 
que este grupo tem um conjunto de projetos ou talvez tenha, por exemplo, propósitos para que 
se escreva a partir de uma mesma posição. O que faria os integrantes desse grupo se unirem 
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para um objetivo comum não é o que pensam de Bush, Saddam Hussein ou D.Chemello ou, 
ainda, da destruição ambiental, da guerra ou da camisinha. Esse grupo pode ter posições 
controversas sobre essas questões e não incluiu, entre seus objetivos, fazer todo mundo ser a 
favor ou contra o uso da camisinha ou a invasão do Iraque. O objetivo desse grupo é o de que 
seus integrantes, lendo sobre determinadas questões e discutindo-as, se tornem capazes de 
escrever de uma maneira X ou Y sobre tais questões. 
Havia ali a constituição de um grupo com objetivos textuais-discursivos específicos, 
com um certo modo de utilização da linguagem em relação às escolhas lexicais, aos 
mecanismos de intercalação, aos mecanismos discursivos para lidar com as "vozes" existentes, 
à preocupação em pensar de várias perspectivas um mesmo tema, às regras éticas de respeito 
às "vozes" ali fisicamente presentes, principalmente em momentos de contraposições. Ver o 
grupo com objetivos comuns e específicos sobre a escrita colabora também na explicação de 
nossas escolhas temáticas, sempre voltadas para questões político-sociais; de nossos envios, 
através de e-mails, de charges, piadas, artigos e notícias, todas refletindo questões 
(principalmente do contexto político) que interessavam a nossa discussão. É claro que nem 
todos inicialmente chegaram para as aulas com os mesmos interesses. Alguns integrantes se 
mantinham distanciados das discussões que ali foram aos poucos se desenvolvendo. Então, aos 
poucos, o grupo foi se constituindo segundo determinados objetivos e intenções. Longe de 
produzir uma homogeneização textual, estilística e discursiva, enxergar os fatos por essa ótica 
possibilita ver de modo positivo tanto as recorrências quanto as singularidades existentes nas 
várias produções escritas. 
Então, tomo como um procedimento metodológico tratar este grupo de trabalho como 
um grupo com objetivos próprios e específicos em relação à escrita, o que resultará em uma 
grande diferença no modo de conceber os sujeitos e o trabalho textual-discursivo desenvolvido 
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em suas produções escritas ali produzidas. Também é dentro dessa perspectiva que hoje passo 
a formular a hipótese de que aquilo que eu me propus a trabalhar com os alunos resultou em 
um trabalho de constituição de marcas de estilo e autoria à medida que juntos passamos a 
constituir determinadas concepções de linguagem e discurso; à medida que juntos começamos 
a investigar como nosso discurso é o tempo todo atravessado pelo discurso do outro; à medida 
que juntos entendemos que não era apenas uma questão de aprender sobre e desenvolver o "o 
quê" nos textos, mas de dizer de um certo jeito, segundo nossas intenções e objetivos, segundo 
um "como dizer". 
A constituição de marcas de autoria nos textos dos aprendizes diz respeito ao modo 
como aprenderam a lidar com as idéias do outro, com as posições e informações do outro, ou 
assumindo isso como se fosse a própria voz do sujeito ou estabelecendo o que vamos chamar 
de território discursivo do escrevente, isto é, a forma como o escrevente marca, através de 
mecanismos lingüístico-discursivos, o limite entre a voz e o posicionamento do outro e a sua 
própria voz e posicionamento diante de uma questão - ao dizer o que pode ser de qualquer 
um, o que foi dito se torna especialmente e de alguma forma um território discursivo ocupado 
pelo escrevente. 
3. Perguntas da pesquisa 
Minha proposta é de olhar para os textos dos aprendizes supondo que, a partir do 
trabalho que foi desenvolvido com eles, durante o período de aproximadamente um ano, é 
possível refletir sobre a constituição de indícios de estilo e, principalmente, de autoria. Para 
isso, vou me deter especificamente em um tipo de trabalho que os alunos fazem em relação ao 
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texto: o modo como vão aprendendo a marcar seu posicionamento a partir do trabalho com "as 
vozes" existentes. 
Dessa forma, as perguntas que orientam essa pesquisa são: 
1. Quando concebemos a aquisição da escrita segundo um processo que vai se 
desenrolando pouco a pouco, de uma elaboração para a outra, de que maneira vão 
se construindo as marcas de estilo e autoria nos textos dos aprendizes no que diz 
respeito ao posicionamento discursivo? 
2. Quais seriam essas marcas? 
3. É possível dizer que esse processo é ensinado e aprendido? 
Sendo a autoria ligada principalmente ao posicionamento discursivo, a hipótese é de 
que é possível estudá-la nos textos dos aprendizes e buscar seus indícios, através do uso de 
aspas e de intercaladas, da constituição da imagem de si e do outro. A hipótese também é de 
que é possível pressupor o percurso da construção dessas marcas no transcorrer dos projetos de 
discussão. 
Pode parecer, no mínimo, intrigante, para não dizer pretensioso perguntar: é possível 
"ensinar" estilo e autoria11 ? Essa idéia pode ser vista com preconceito se, por um lado, 
"ensinar" for entendido na perspectiva tradicional de ensino através de métodos transmissores 
de conteúdos; e se, por outro lado, acreditarmos que estilo e autoria são processos individuais, 
começam e acabam no próprio sujeito, ou que se aproximam do que chamariam de 
originalidade ou desvio, ou do que colocariam como relação entre obra e autor. Mas se 
1 1 Quem me levou a pensar com mais amadurecimento sobre esse '"ensinar", na verdade, foi Possenti que, em 
uma conversa informal na sala de Raquel, incentivou e justificou essa possibilidade, o que foi de fundamental 
importância para o amadurecimento das reflexões aqui dispostas. 
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entendermos que qualquer aprendizagem envolve trabalho (é trabalhando a/com/sobre a 
linguagem que se "aprende" linguagem) e que estilo e autoria podem ser entendidos segundo 
uma perspectiva de trabalho com a linguagem, de escolha e posicionamento, então, é possível 
que tenham, de alguma forma e por algum motivo, a possibilidade de serem ensinados e 
aprendidos. Não se está propondo o ensino de um certo estilo ou de técnicas para fazer autores, 
como se isso dependesse de uma sistematização, mas a hipótese de que é possível professor e 
aprendizes tomarem consciência de que há um trabalho com a subjetividade que pode levar à 
constituição de marcas de estilo e autoria. 
Partimos, então, do pressuposto de que "ensinar" estilo não é fazer uma lista de 
possibilidades, mas levar o aluno a pensar que é possível pôr um salzinho a mais em seu 
trabalho com a linguagem. Logo, a questão não estaria no interesse em ensinar o estilo de (de 
algum autor, de alguma obra), mas em trabalhar as escolhas de acordo com a necessidade 
enunciativa, as intenções e objetivos. Da mesma forma, "ensinar" autoria não pode significar 
simplesmente estabelecer critérios para distinguir, como diria Possenti (2002a: 11 0), textos com 
e sem autoria, porque a autoria é da ordem do discurso e porque só podemos falar em autoria 
nos textos dos aprendizes em relação a seus indícios, os quais, no início dos trabalhos escritos a 
serem aqui apresentados, não passarão de pequenos rastros ou, digamos, de um trabalho 
embrionário com a linguagem, pronto para ser "trabalhado". 
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Capítulo IV 
Primeiros dados: do espontaneísmo do indivíduo ao estilo social do sujeito 
(.) embarcando em uma duvidosa pedagogia, que apregoa a anulação 
do papel do professor e desconfia de todo método e de toda 
interferência, alguns acreditaram (e acreditam) em um 'espontaneísmo' 
radical. Como se a criatividade só fosse possível numa brotação em 
campo virgem e não tocado, cada um consigo mesmo, "expressando-se 
livremente". O trabalho do professor se resumiria a uma colheita de 
flores: a louvação dos achados surpreendentes (talvez só para ele) do 
que foi saindo por se deixar sair. 
Carlos Franchi, Criatividade e Gramática 
Em Criatividade e Gramática (1987), Carlos Franchi procurava demonstrar sua 
inquietação com a inadequação dos métodos de "ensino" da gramática e com o fato de a 
gramática não ser relacionada a um melhor entendimento dos processos de produção e 
compreensão de textos (p. 5). Franchi era incisivo ao dizer que a concepção de gramática que 
ainda fundamenta a atividade com a linguagem na escola produz uma redução metodológica 
que torna a gramática estanque e restrita à atividade metalingüística - lugar de opressão e 
regra (p.6) que resultaria em posturas capazes de rejeitar o trabalho em sala de aula com a 
gramática. Franchi acreditava na necessidade de se renovar a concepção de trabalho com a 
gramática: 
É no uso e na prática da linguagem ela mesma, e não falando dela, que se poderá 
reencontrar o espaço aberto da liberdade criadora. De fato, dizem, a criatividade é fruto de 
um comportamento original e assistemático, realimentado a cada momento em cada 
círcunstància da ação humana; a gramática, ao contrário, seria um trabalho de 
'arquivamento', de assujeitamento dessa liberdade a certos parâmetros teóricos e formais. 
(p.5-6) 
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Franchi buscava sinalizar que, modificado o eixo de trabalho com a gramática, sena 
possível desenvolver um trabalho criativo. Importante era sinalizar também que essa 
criatividade não repousa, como se pensa, sobre as manifestações não sujeitas a regras ou ao 
estabelecimento de regras pessoais e próprias de manifestação (p. 7). Franchi sinalizava 
essencialmente para o trabalho com a linguagem criadora possível de ser realizado em sala de 
aula se a ação com a gramática deixasse de ser metalingüística para ser uma atividade 
lingüística e epilingüística. Para nós, essa observação se torna importante porque não 
concebemos o processo criativo a partir do anormal, do desvio, da ruptura de padrões o que 
faz com que se tome criatividade como um trabalho do sujeito com a linguagem. Segundo 
Franchi, 
o comportamento divergente não deixa de ser um comportamento criativo, mas a redução de 
um ao outro, sem mais, não somente limita a noção de criatividade como dificulta a ação 
pedagógica que se pretende criativa. Não somente se pode falar de criatividade em inúmeras 
atividades sujeitas a certo tipo de regras e de princípios gerais como ainda em relação a 
manifestações compartilhadas e sociais. (p. 7) 
De Franchi podemos, então, depreender que: 
I. Sua discussão aponta para o potencial do trabalho que se faz com a linguagem; 
2. É possível que professor e aprendiz realizem, num contexto de ensino-
aprendizagem, esse trabalho com e sobre a linguagem e, com isso, busquem 
desenvolver uma atividade criadora; 
3. Dessa forma, o autor rompe com a idéia de criatividade como um dom que 
caracteriza o indivíduo e a coloca no lugar da construção da própria linguagem 
humana. 
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O que talvez seja possível dizer, a partir dessa leitura de Franchi, é que a preocupação 
atual com as questões de estilo e autoria relacionadas ao trabalho de aprendizes ainda não 
existia na reflexão de Franchi da fonna como hoje ocorre, mas também não pode ser vista 
como uma grande novidade. Dentro da perspectiva aqui proposta, é possível ver no trabalho 
desse autor o início de toda essa discussão, pois o que Franchi chamou de criatividade pode 
ser visto, do ponto de vista do estilo, como um trabalho do sujeito e, do ponto de vista da 
autoria, como a fonna de o sujeito se posicionar perante as vozes discursivas que atravessam 
seu próprio discurso. Ou seja, Franchi demonstrava, na década de 80, sua preocupação em 
discutir, em ambiente de aprendizagem escolar, o que ele chamou de processo criativo com a 
linguagem. Para a época, essa visão de Franchi sobre o trabalho com a linguagem foi muito 
importante à medida que buscava romper com a idéia de criatividade como algo inato, como 
um dom, deslocando a criatividade para o lugar da construção, do trabalho com a linguagem, 
da própria linguagem humana: 
Criatividade é, pois, mais que um elo entre o conhecimento e a arte. Liga-os à 
própria vida e à ação do homem sobre o mundo. Mais que elo entre diversas atividades e 
projetos, é condição deles. 
( ... ) o eixo da noção de criatividade se desloca de uma avaliação mais ligada à 
originalidade do produto para o estudo das condições e mecanismos do processo de 
criação. Supõe ele a necessidade de uma contínua ampliação dos campos de referência e a 
permanente renovação dos meios de representação e estruturação do vivido. Pode-se faze-
lo mediante o estabelecimento de esquemas estruturais mais ricos e flexíveis, mudando-se 
o ponto de vista para a constituição de novos objetos e novas significações ou estendendo a 
novas situações. pela analogia, esquemas relacionados projetados sobre situações 
anteriores, ou ainda reconstruindo representações a partir da crítica. 
Mais: situa-se a atividade criadora em um contexto vital e social. Ela não se 
manifesta somente em um ato individual, isolado. Desenvolve-se no diálogo e na 
contradição. Na multiplicação dos interlocutores. No contraponto de um discurso que se 
atualiza em um contexto bem determinado. Embora no sujeito, é um processo histórico 
porque supõe ao mesmo tempo a exploração dos campos já cultivados e o rompimento de 
limites anteriormente estabelecidos. Está longe, por isso, de reduzir-se à originalidade e à 
divergência e, menos ainda, à singularidade de um êxtase ou de uma inspiração: é um 
trabalho a muitas mãos. ( .... ) Está onde se dão possibilidades de opção, mesmo a de optar 
pela opção dos outros. (Franchi, 1987:1 J) 
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Franchi procura mostrar que o problema não está na gramática, mas na visão existente 
da mesma, de forma a reduzi-la ao ensinamento de regras. É perceptível a preocupação de 
Franchi com as condições e mecanismos do processo de criação no trabalho com a linguagem 
em ambiente de ensino e aprendizagem. As reflexões desse autor foram importantes para a 
proposta de um trabalho em sala de aula, desde as séries iniciais, que teria por objetivo levar o 
aluno a pensar sobre os recursos da língua para aprender a utilizá-los e para aprender a variar, 
a fazer escolhas. Hoje é possível vermos essa questão de um ângulo ainda mais aberto à 
medida que podemos pensar que o que Franchi chamou de criatividade - o trabalho com e 
sobre a linguagem e seu constitutivo processo de escolhas 
determinadas intenções do posicionamento enunciativo-discursivo. 
ocorre em função de 
De qualquer forma, além de ver em Franchi um passo inicial para as reflexões que hoje 
há sobre estilo e autoria, é válido compartilhar de sua visão de que é possível ensinar a 
trabalhar - na interação professor-aluno-texto-discurso - com a linguagem de modo a 
objetivar um processo criativo. Mas o que seria, de fato, essa criatividade nos textos escolares? 
Se é uma questão de ensino e aprendizagem, como fazê-lo? Além disso, por que consideramos 
determinadas "criações" escolares boas e outras ruins? Em que residiriam esses critérios de 
avaliação e de que forma servem para construir o processo criativo para os aprendizes em 
busca de marcas de estilo e autoria? 
Os primeiros passos: do produto ao processo de escrita 
Inicialmente, gostaria de propor uma reflexão sobre o processo em que se mscreve 
uma produção textual e, para isso, serão apresentados alguns conjuntos de produções textuais 
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elaboradas pelos aprendizes no início dos trabalhos. Os primeiros textos selecionados para 
análise, foram escritos em fevereiro/março de 2003, a partir de um primeiro exercício de 
escrita que consistia na elaboração de um parágrafo dissertativo com introdução do assunto, 
desenvolvimento e fechamento, segundo uma escolha feita em meio a uma lista de sugestões, 
como carnaval X liberdade, política X corrupção, crianças X trabalho infantil. Como já foi 
dito no capítulo sobre os procedimentos metodológicos, para realizar essa atividade de escrita, 
não houve leituras afins ou debates. Durante o encontro que antecedeu a tarefa escrita, a 
discussão transcorreu no sentido de refletir, a partir das reclamações/preocupações do próprio 
grupo, principalmente sobre questões lingüístico-textuais, por exemplo, a diferença entre 
coesão e coerência, o uso de determinados mecanismos coesivos, a elaboração do parágrafo 
dissertativo, a quebra de raciocínio, etc. O intuito dessa aula não era expor conteúdos 
preestabelecidos para as chamadas técnicas de redação, mas, no jogo interativo, fazer o jogo 
do grupo no sentido de não chegar pronto para a aula, mas quase pronto, ou seja, havia 
objetivos pedagógicos, mas havia sobretudo diálogo, investigação sobre as reclamações e 
preocupações do grupo. Por isso, essa primeira discussão inseriu-se num quadro muito mais 
lingüístico-textual - algo que, no decorrer das reflexões desta dissertação, vai se colocar 
importante mas, sozinho, irá se revelar insuficiente para desenvolver o processo de escrita. 
Ao retomar esse primeiro corpus para análise, observei inicialmente a possibilidade de 
agrupar os textos segundo certas recorrências de ordem discursivo-textual. Mas isso, de forma 
alguma, significa que essa divisão reflete qualquer privilégio de um sujeito sobre outro. A 
seleção proposta a seguir ocorreu por conta de uma necessidade em agrupar, segundo as 
características existentes naqueles textos, dados de uma mesma ordem, capazes de levar a 
pressuposições sobre as condições de escrita, principalmente na escola. 
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Na Seção A, estão os textos em que se tornam mais visíveis os problemas tanto da 
ordem do texto quanto do discurso. Na Seção B, agrupam-se textos supostamente sem 
problemas, pois apresentam uma escrita aparentemente articulada do ponto de vista 
lingüístico-textual, mas que se posicionam ingenuamente ou a partir de um senso comum que, 
assim como na Seção A, faz dos sujeitos repetidores ordinários de discursos autorizados, ou 
seja, aceitos dentro do espaço escolar, como inquestionavelmente válidos. 
Apresento a seguir os textos da Seção A 1• Entre colchetes, além do nome, há a série do 
Ensino Médio a que pertence o sujeito. 
Seção A 
(I) Atualmente, a fome é um dos maiores problemas do país, porém produzimos uma fartura 
de alimentos. Comidas que são produzidas urna das partes são exportadas, outras são 
jogadas fora, sendo que muitas pessoas estão passando fome. Por isso, devemos refletir 
sobre o assunto e lutar contra ela, exigindo seus direitos. [Janaína, 3°] 
(2) Existem muitos menores de idade trabalhando. Muitos desses trabalham para ajudar a 
família, sendo que esse trabalho, muitas vezes é nas máquinas e em lugares perigosos 
onde as crianças voltam machucadas para a casa. Portanto lugar de criança é na escola, 
estudando e aprendendo e não trabalhando. [Janaína, 3°.) 
(3) O carnaval é considerado por muitos brasileiros uma data festiva porém, a ma10na 
confundem esta diversão e acabam atropelando a liberdade de outras pessoas, ou seja, 
banalizam a liberdade deles e de próximos. [Gabriela, 2°] 
( 4) O Brasil é um grande produtor de alimentos, porém todos perguntam, porque tanta gente 
passa fome nesse país, uma vez que cada dia que passa, milhares de pessoas morrem por 
causa disto, assim os dias vão se passando até que alguém, em algum momento perceba, 
que todos tem o direito de sentirem felizes com o almoço e o jantar "postos à mesa". 
[Gabriela, 2°) 
(5) Podemos dizer que existe uma lei proibindo o trabalho infantil, mas nem sempre essa lei 
é seguida da melhor forma, pois muitos preferem trabalhadores menores de idade, assim 
o salário dos explorados é menor. [Mônica, 1 °] 
( 6) No Brasil vemos muitas pessoas passando fome pelas ruas, mas nem sempre isso 
acontece pela falta de alimento no país, pois muitas vezes a falta de condição financeira 
traz como conseqüência a fome. Assim acarretando mortes, doenças e muitas outras 
tragédias. [Mônica, 1 °] 
(7) Pode-se dizer que o carnaval é uma festa muito festejada no BrasiL Porém, acontecem 
vários acidentes como a infecção da AIDS, ou seja, muitas pessoas contraem o vírus 
i Foi mantida a grafia dos textos originais. 
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após uma relação sexual sem camisinha. Portanto no carnaval preserve sua vida usando 
camisinha. [Natália, 2'] 
(8) No carnaval o consumo de bebidas aumenta. Entretanto o número de comas alcóolicos e 
acidentes de transito sobem também, isto é, as pessoas não sabem aproveitar o carnaval 
saudavelmente. Logo o exesso de bebida atrapalha pular carnaval. [Viviane, 3°.] 
(9) O Brasil tem o setor alimentício bem desenvolvido, ao mesmo tempo muitos brasileiros 
passam fome. A causa deste fato é a falta de conscientização da sociedade para não 
desperdiçar comida. Portanto é necessário aprender a utilizar a fartura de alimentos 
brasileiros para acabar com a fome do povo. [Viviane, 3°] 
(1 O) Pessoas passam fome, outras tem comida demais, mas na verdade o principal fator é a 
desigualdade social e essa desigualdade é tanta que pessoas, catam comida do lixo e 
outras jogam. [Mareei, 1 °] 
(I 1) A falta de dinheiro pode levar menores de idade trabalhar invés de ir a escola, isso pode 
acarretar vários problemas corno, pessoas menos alfabetizadas. [Mareei, 1 °] 
Num primeiro momento, nosso olhar sobre esses textos pode incidir principalmente 
sobre os problemas de coesão. Olhamos, no texto (I), para a anáfora que busca relacionar "são 
exportadas" e "outras são jogadas fora" a "comidas" e não a "uma das partes". No texto (3), a 
mesma questão se coloca para os verbos "confundem" e "acabam" que têm "a maioria" como 
sujeito, novamente retomado de forma inadequada em "a liberdade deles e de próximos". 
Também se destaca a retomada comprometida do "por causa disto", no texto (4) uma vez que 
gera a estranha impressão de que pode estar se referindo a tudo que foi dito anteriormente, 
inclusive ao fato de "O Brasil ser um grande produtor de alimentos". 
Nesse mesmo caminho de reflexão, poderíamos continuar questionando as relações 
estabelecidas pelos diversos usos das conjunções, que comprometem o texto, de acordo com 
um certo sentido elaborado pelos sujeitos. Por exemplo, "porém" é utilizado no texto (4) 
tentando explicitar a situação contraditória resultante do fato de haver alimentos e se morrer de 
fome. O problema é que, da forma como está escrito, a estranheza é gerada pela própria 
relação de oposição marcada entre ·'O Brasil é um grande produtor de alimentos" e "todos 
perguntam porque tanta gente passa fome nesse país", uma vez que o que parece marcar de 
86 
fato essas duas seqüências é uma relação de causa-efeito que faria com que a idéia expressa 
fosse formulada de forma mais coerente: O Brasil é um grande produtor de alimentos, em 
conseqüência disso, todos perguntam por que tanta gente passa fome nesse país. Ou, talvez, 
fosse possível marcar uma relação de adversidade diante de outra escolha discursiva que 
produziria algo como: "Tanta gente passa fome, embora o Brasil seja um grande produtor de 
alimentos". Da mesma forma, "entretanto" é utilizado de modo impróprio no texto (8) à 
medida que a relação a ser estabelecida novamente parece de causa-conseqüência. 
Poderíamos apontar, ainda, problemas envolvendo especificamente a coerência, como 
no texto (9), em que vemos relacionado o fato de que "O Brasil tem o setor alimentício bem 
desenvolvido, ao mesmo tempo muitos brasileiros passam fome" com a afirmação de que essa 
fome é decorrente da "falta de conscientização da sociedade para não desperdiçar comida". Há 
problemas de coerência decorrentes de escolhas lexicais, como no texto (7), em que se diz que 
"acontecem vários acidentes como a infecção da AIDS". Ou no texto (5), segundo o qual 
"existe uma lei proibindo o trabalho infantil, mas nem sempre essa lei é seguida da melhor 
forma". Há, ainda, problemas de coerência decorrentes da falta de articulação entre as 
informações, como ocorre no texto (I O) em que não está coerente a relação entre fome, comida 
demais e desigualdade social. 
E poderíamos prosseguir com outras observações que recolocariam o peso de textos 
mal escritos sobre a falta de articulação adequada de certos mecanismos lingüísticos, 
principalmente os agenciadores de coesão e coerência. A pergunta que gostaria de propor é: se 
houvesse uma reformulação do léxico inadequado, se os conectares fossem recolocados de 
forma a expressar satisfatoriamente as relações necessárias, se reformulássemos a 
concordância verbal, teríamos os problemas resolvidos? O que, na verdade, quero perguntar é: 
se, para além da correção gramatical, olhamos principalmente para as questões lingüístico-
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textuais sinalizadas entre sentença e sentença, então, reelaborá-las seria suficiente para obter 
textos, digamos, menos problemáticos ou mais adequados para o que chamaríamos de bons 
textos? 
Para auxiliar a reflexão sobre essas questões, vejamos os textos2 da Seção B: 
Seção B 
(1) A população do Brasil está sempre sendo enganada, roubada pela elite política. Mas os 
políticos nunca são punidos quando descobertos; o caso acaba, como de costume; 
abafado; A mídia depois de um tempo se cala e o povo alienado, talvez os únicos 
capazes de mudar isso, se esquece de lutar pelos seus direitos. Portanto, enquanto o povo 
não acordar e perceber que as leis são para todos, sem exceção, e lutar por justiça, a 
corrupção continuará impune. (Cristiane, 3°] 
(2) A corrupção é o maior problema social brasileiro, pois é ela que gera as deficiências na 
rede pública de saúde e de ensino, entre outros, havendo um grande desvio de verbas 
desses setores públicos. No entanto, esses políticos continuam impunes porque o Brasil é 
um país cujo povo desconhece as leis parecendo usar uma venda nos olhos não sabendo 
então eleger os seus políticos. [Elizângela, 3°] 
(3) A pobreza aflinge, com maiores danos, os estados nordestinos pois, são mais carentes de 
recursos naturais e financeiros. Dessa maneira as famílias têm muitos filhos porque a 
expectativa de vida é baixa, levando assim muitas crianças ao trabalho onde na verdade 
esses menores deveriam estar na escola. [Elizângela, 3°) 
(4) De um modo geral a população brasileira desperdiça muita comida. Esse desperdício 
começa a ocorrer desde a colheita dos alimentos, passa pelo transporte, armazenamento 
em depósitos e supermercados, até o armazenamento e preparo inadequado nas 
residências. Todos os dias milhares de toneladas de alimentos vão parar no lixo, 
principalmente nos líxos de restaurantes e lanchonetes. Muitas pessoas não sabem 
aproveitar corretamente os alimentos, jogando fora muita coisa aproveitável, como talos 
de verduras, legumes, sementes, sobras de pão, etc ... As causas da fome do Brasil são 
múltiplas. Não é aquilo que sobra na mesa dos mais abastados que é a causa da fome dos 
mais necessitados, as causas da fome devem ser combatidas com medidas 
governamentais que promovem melhores condições de vida a todos, principalmente uma 
melhor destribuição na renda. [Karl, 2'] 
(5) No Brasil existe uma fartura de alimentos e solos férteis. Porém a fome é um dos 
problemas sociais mais graves em nosso país, isso pela má distribuição de terras e renda 
e pelo desperdício que ocorre em todo os lugares tanto casas corno restaurantes, feiras, 
etc. com urna simples organização e um reaproveitamento de toda comida produzida, 
esse problema seria reduzido facilmente. [Luís, 3°] 
(6) O carnaval é uma das festas mais esperadas pela juventude, pois nela tudo se pode, tudo 
é liberado. Contudo nem todos sabem aproveitar em liberdade e muitas vezes acabam 
2 Foi mantida a grafia dos textos originais. 
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infringindo a liberdade do próximo. Então, até que ponto podemos dizer que toda essa 
liberdade é benéfica a eles? [Luís, 3'] 
(7) É fevereiro, e a mais popular festa nacional se aproxima: o Carnaval. Porém, uma das 
principais referências turísticas do nosso país sofre com problemas refletidos da 
sociedade, como o demasiado apelo sexual e o abuso de bebidas alcoólicas. Problemas 
esses que parecem não ser notados pelo público, uma vez que são maquiados pela mídia. 
Assim sendo, parece que nosso carnaval se tornou apenas mais um mero instrumento 
dela. [Renata, 2"] 
(8) Vivemos num país onde a impunidade é o grande fator de revolta da população. 
Políticos, até mesmo de orgãos judiciários, roubam e recebem por isso curtas penas, 
acompanhadas de muito conforto e luxo. Fatos como este que faz do nosso Brasil, o país 
da impunidade. [Roberto, 3'] 
(9) O ciclo da miséria é conseqüência do trabalho infantil, porque este rouba as chances de 
ascensão social da criança, já que a priva do estudo, requisito básico para um trabalho 
digno no mundo atual. Sem a devida escolaridade, o jovem trabalhador torna-se um 
adulto sem emprego, que precisa do trabalho de seus filhos para sustentar a família. Esse 
raciocínio caracteriza o ciclo da miséria no Brasil, que só poderá ser apagado da nossa 
realidade, quando sua causa maior, o trabalho infantil, também for. E ambas as coisas só 
serão alcançadas por meio da intervenção de um governo forte na delicada estrutura 
sócio-econômica de nosso país. [Tiago, 2°] 
(10) Desde os tempos mais remotos vemos casos de subornação na política. Há roubos 
milionários, propinas, depósitos ilegais nos paraísos fiscais, tudo isso já está gasto de tão 
noticiado. Enquanto a história se repete, o dinheiro público é desviado, a educação e a 
saúde perdem suas verbas e o nosso país se torna cada vez mais miserável, inculto e 
doente. [Suely, 3'] 
( ll) O carnaval é a festa mais esperada todo ano pelos brasileiros. Mas há quem o ache 
vulgar e sem limites, pois nele as pessoas perdem a vergonha e se abrem para novas 
experiências. Portanto nessa época acontece uma explícita banalização do sexo e da 
liberdade. [Laís, 3'] 
Diríamos, talvez, que esses textos são melhores em relação àqueles da Seção A, porque 
estariam escritos de forma mais adequada, com algumas exceções, por exemplo, a ruptura de 
raciocínio no texto (4), quando Karl está falando do desperdício de comida e, de repente, passa 
a discutir as causas da fome, pois, embora sejam assuntos aproximados, da forma como foram 
dispostos no texto, não estão devidamente costurados. Também poderíamos ressaltar 
problemas de outra ordem, corno o uso inadequado do ponto-e-vírgula no texto (1 ), da 
Cristiane, entre outros problemas de pontuação em qualquer outro texto. De qualquer forma, a 
seleção de textos da Seção B parece se distinguir da Seção A por, pelo menos, dois motivos de 
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ordem lingüístico-textual: (i) estão melhor articulados do ponto de vista da coesão; (ii) estão 
melhor articulados do ponto de vista da coerência. 
Então, por esse prisma, os textos da Seção B poderiam ser melhor avaliados - pelo 
menos nos bancos escolares - que os da Seção A. Mas o que seria um bom texto? O que o 
diferencia de um texto ruim? 
Possenti (2002a) aponta para o fato de que a gramática já foi utilizada como único 
árbitro: alguém escrevia bem se escrevesse corretamente (p.! 08). Apenas mais tarde, com os 
estudos advindos principalmente da Lingüística Textual, os textos puderam ser discutidos do 
ponto de vista da coerência e da coesão à medida que tais categorias se tomaram 
"disponíveis", ou seja, discutidas e explicitadas através de vários autores. Mas Possenti, por 
querer chegar às questões de estilo e autoria nos textos de escolares, propõe uma perspectiva 
mais discursiva para o que pode ser considerado um bom texto: 
( ... ) um texto do qual se diga que é bom não pode ser avaliado apenas com base em 
categorias da textualídade tal como as teorias de texto tratam desta questão (muito menos, é 
daro, a partir de categorias da gramática, especialmente quando se trata apenas de ranço). 
Penso que um texto bom só pode ser avaliado em termos discursivos. Isto quer dizer que a 
questão da qualidade do texto passa necessariamente pela questão da subjetividadé e de sua 
inserção num quadro histórico - ou seja, num discurso - que lhe dê sentido. O que se 
poderia interpretar assim: trata-se tanto de singularidade quanto de tomada de posição. 
(Possenti, 2002a:l08-109; grifos em itálico do autor) 
Então, para responder à pergunta anteriormente elaborada sobre o conjunto de textos 
da Seção A (se reelaborá-los para além da correção gramatical, visando principalmente 
questões lingüístico-textuais sinalizadas entre sentença e sentença seria suficiente para obter 
3 Possenti, em seu artigo, faz a seguinte nota de rodapé referente à subjetividade neste trecho: Penso que esta é a 
questão fundamental, embora se possam considerar também, como ingredientes necessários, o interdiscurso, os 
múltiplos sentidos, a exigência de interpretação, etc. 
90 
textos, digamos, menos problemáticos ou mais adequados, supondo, agora, que o mesmo 
poderia ser sugerido para os textos da Seção B), proponho outra: em que medida a 
singularidade - entendida como um trabalho do sujeito como já foi discutida nos capítulos 
anteriores - e a autoria -vista do ponto de vista discursivo de tomada de posição frente os 
discursos existentes- estariam situadas tanto na Seção A quanto na Seção B? 
Vejamos, por exemplo, o texto (7) de Renata. Nesse primeiro4 momento de escrita de 
Renata, percebemos que a escrevente elaborou um texto sem problemas com questões 
tradicionais da norma padrão, como ortografia, acentuação, pontuação, concordância nominal 
e verbal - poderíamos até dizer que o exercício proposto cumpriu-se. Mas, poderíamos 
perguntar: O QUÊ, COMO e DE ONDE "se diz" neste texto? "Se diz", por exemplo, através 
de clichês, de chavões5, como a equação "camaval=festa popular" que vai existir nos vários 
textos dos outros sujeitos, tanto aqueles da Seção A como da Seção B. Há relações 
comprometidas, como o fato de "uma das principais referências turísticas do nosso país" 
sofrer "com problemas refletidos da sociedade", ao mesmo tempo em que tais problemas 
"parecem não ser notados pelo público". 
Também para o texto (9) de Tiago, que aparentemente impressiona em meio aos outros 
à medida que parece abrir-se mais à discussão, poderíamos perguntar: O QUE, COMO e DE 
ONDE "se diz" neste texto? "Se diz" do lugar de quem aprendeu, ingênua e passivamente, a 
colocar a escola como a mola do progresso, aquela que é capaz, por si só e em meio à miséria, 
de restituir a dignidade e condicionar oportunidades e, por isso, no texto de Tiago, "O ciclo da 
4 Quando digo "primeiro", estou me referindo à primeira atividade escrita dentro desse grupo de trabalho. 
5 Espero que toda a discussão aqui elaborada não leve a crer que um texto que repetisse lugares comuns não 
pudesse se "bom", ter marcas de estilo e autoria. A questão não está em poder ou não usar clichês, chavões, 
lugares comuns, mas a maneira como se faz isso e porquê. 
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miséria é conseqüência do trabalho infantil"6 - e não o contrário, ou seja, o trabalho infantil é 
conseqüência do ciclo da miséria e este, conseqüência de um sistema que o produz e não do 
indivíduo - pois, ao trabalhar, a criança deixa de ir à escola e estudar, "requisito básico para 
um trabalho digno no mundo atual" e prosperidade. E, assim, Tiago repete ingenuamente os 
discursos existentes na escola, na mídia7, na sociedade em geral, de que o problema estaria 
apenas no indivíduo que não freqüenta a escola por ter que trabalhar - e não no sistema 
concentrador de renda. O diálogo crítico com essa perspectiva existente talvez o levasse para 
outro lugar e outro posicionamento sobre a questão: como se sabe, por si só, a escola não é 
capaz de quebrar o ciclo da miséria e só representa "progresso" em meio àqueles que já 
compartilham do progresso - como ocorre, aliás, nos países desenvolvidos, argumento este, 
muito utilizado por aqueles que ingenuamente promovem o discurso da escola 
desenvolvimentista. Enfim, o discurso institucionalizado da escola desenvolvimentista parece 
desviar a atenção de todos para o verdadeiro gerador do ciclo da miséria: a condição social 
depende da mão política e econômica que impede ou não o progresso de ser compartilhado. O 
que parece separar o ponto de vista ingênuo do ponto de vista crítico é a condição de se 
posicionar depois de "ouvir" e até dialogar com os vários discursos existentes - o que, 
acredito, possa ser negociado dentro do espaço ensino-aprendizagem. Mas o texto de Tiago 
parece simplesmente repetir o que se instituiu como algo válido. 
6 O artigo de Ingedore V. Koch "Um caso singular de seleção lexical em redação de vestibular", publicado no 
livro "Desvendando os segredos do texto", p. 141, trata da dificuldade de definição da relação causa-
conseqüência em alguns textos de vestibulandos. Essa dificuldade poderia ser apontada também neste caso como 
justificativa para a relação invertida. Aqui, porém, a relação inicial continua sustentada nos dizeres subseqüentes, 
logo, não pode ser avaliada como urna inversão inconsciente. 
7 A conhecida campanha da Rede Globo "Educação: um direito de todos" está incluindo, neste ano, propagandas 
em que, nas primeiras cenas, crianças aparecem envolvidas com a prostituição, a criminal idade ou o subemprego, 
como a venda de produtos em semáforos. O cenário magicamente se modifica e as mesmas crianças aparecem 
felizes na escola, como se esta fosse capaz de modificar completamente a miséria social existente por 
proporcionar "um estudo". Esse tipo de discurso ajuda a fundamentar e a fortalecer o mito da escola 
desenvolvimentista (Soares, 1991 ). 
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Se dispusermos lado a lado alguns trechos recortados da Seção A e B, a partir do foco 
temático, poderemos refletir melhor sobre O QUE, COMO e DE ONDE "se diz": 
TEXTO N' I Seção A 
(1) Atualmente, a fome é um dos maiores problemas 
do país, porém produzimos uma fartura de alimentos 
[Janaína, 3°.] 
(4) O Brasil é um grande produtor de alimentos, porém 
todos perguntam, porque tanta gente passa fome nesse 
país, [Gabríela, 2'.] 
(6) No Brasil vemos muitas pessoas passando fome 
pelas ruas, mas nem sempre isso acontece pela falta de 
alimento no país, [Mônica, I'.] 
(9) O Brasil tem o setor alimentício bem desenvolvido, 
ao mesmo tempo muitos brasileiros passam fome. 
[Viviane, 3'.] 
(1 O) Pessoas passam fome, outras tem comida demais, 
[Mareei, I' ] 
(2) Existem muitos menores de idade trabalhando. 
Muitos desses trabalham para ajudar a família 
[Janaína, 3°.] 
(5) Podemos dizer que existe uma lei proibindo o 
trabalho infantil, mas nem sempre essa lei é seguida da 
melhor forma. [Mônica, I'.] 
(li) A falta de dinheiro pode levar menores de idade 
trabalhar invés de ir a escola, isso pode acarretar vários 
problemas como, pessoas menos alfabetizadas. [Mareei, 
I'] 
(3) O carnaval é considerado por muitos brasileiros 
uma data festiva porém, a maioria confundem esta 
diversão e acabam atropelando a liberdade de outras 
pessoas, ou seja, banalizam a liberdade deles e de 
próximos. [Gabriela, 2'.] 
(7) Pode-se dizer que o carnaval é uma festa muito 
festejada no Brasil. [Natália, 2'.] 
(8) No carnaval o consumo de bebidas aumenta. 
[Viviane, 3'.] 
TEXTO N' I Seção B 
(4) De um modo geral a população brasileira 
desperdiça muita comida. Esse desperdício 
começa a ocorrer desde a colheita dos alimentos, 
passa pelo transporte, armazenamento em 
depósitos e supermercados, até o armazenamento 
e preparo inadequado nas residências. Todos os 
dias milhares de toneladas de alimentos vão 
parar no lixo, principalmente nos lixos de 
restaurantes e lanchonetes. [Karl, 2°.] 
(5) No Brasil existe uma fartura de alimentos e 
solos férteis. Porém a fome é um dos problemas 
sociais mais graves em nosso país, isso pela má 
distribuição de terras e renda e pelo desperdício 
que ocorre em todo os lugares tanto casas como 
restaurantes, feiras, etc. com uma simples 
organização e um reaproveitamento de toda 
comida produzida, esse problema seria reduzido 
facilmente. [Luís, 3'-] 
(3) levando assim muitas crianças ao trabalho 
onde na verdade esses menores deveriam estar na 
escola. [Elizângela, 3°.] 
(9) O ciclo da miséria é conseqüência do 
trabalho infantil, porque este rouba as chances de 
ascensão social da criança, já que a priva do 
estudo, requisito básico para um trabalho digno 
no mundo atual. [Tiago] 
(6) O carnaval é uma das festas mais esperadas 
pela juventude, pois nela tudo se pode, tudo é 
I 
liberado. Contudo nem todos sabem aproveitar 
.'
1! 
em liberdade e muitas vezes acabam infringindo 
a liberdade do próximo. Luís, 3'.] 
(7) É fevereiro, e a mais popular festa nacional 
se aproxima: o Carnaval. [Renata, 2°.] 
( 11) O carnaval é a festa mais esperada todo ano 
pelos brasileiros. Mas há quem o ache vulgar e 
sem limites, pois nele as pessoas perdem a 
vergonha e se abrem para novas experiências. 
Portanto nessa época acontece uma explícita 
banalização do sexo e da liberdade. [Laís, 3'] 
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Os textos da Seção A e da Seção B promovem discursos parecidos. A diferença é que 
os primeiros apresentarão um discurso com questões lingüísticas comprometidas, enquanto os 
segundos terão uma escrita menos comprometida do ponto de vista dos mecanismos coesivos. 
Mas, no fundo, os dois conjuntos de textos se equivalem por serem repetidores de discursos 
existentes, vistos como modelos, tanto no sentido ideológico quanto metalingüístico: são 
repetidores de formas lingüísticas e ideológicas, numa tentativa de se adequar às instituições, 
principalmente, à escolar. Logo, apenas apontamentos/interferências/revisões lingüísticas 
sobre esses textos não bastariam, porque essas revisões continuariam inseridas em rótulos 
lingüísticos e discursivos, os quais acabariam levando à redação escolar. 
A reflexão que proponho é a seguinte: talvez esse "ato repetidor", entre outros, também 
esteja no fato de que o ponto de partida para a atividade escrita que resultou nesses textos 
analisados leva o escrevente a pressupor a "voz solitária" de quem escreve o (SEU) texto. Ao 
entender a (SUA)8 escrita como um ato solitário e, assim, buscar a "solidão" e a originalidade, 
paradoxalmente, o sujeito apenas repete o institucionalizado metalingüístico e discursivo sem 
reflexão, pelo menos, do ponto de vista de uma crítica que procura alçar-se para além do 
discurso ingênuo ou comum. 
Corrêa (2004), ao discutir a relação oralidade/escrita em textos de vestibulandos a 
partir da imagem que o escrevente faz da (sua) escrita, de si mesmo como escrevente e de seu 
interlocutor, pressupõe a circulação do escrevente por três eixos que orientam a circulação do 
escrevente pelo imaginário sobre a escrita. Assim, os três eixos seriam orientados pelas 
seguintes perspectivas do escrevente: 
8 Segundo Corrêa (2004, p. XXIV da Introdução), a representação que o escrevente faz da (sua) escrita, do 
interlocutor e de si mesmo, não traduz apenas a imagem que ele, individualmente, faz da escrita, mas urna 
representação adquirida do grupo de que ele faz parte, da escola que freqüenta, do vestibular que presta. 
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(1) A constituição da escrita em sua suposta gênese: o escrevente tende a tomá-la 
como representação termo a termo da oralidade. 
(2) Apropriação da escrita em seu estatuto de código institucionalizado. Segundo 
Corrêa (op cit.), nesse caso, a palavra 'código' não remete nem ao processo de 
codificação da língua pela escrita, nem à tecnologia da escrita, identificada, 
em geral, com a escrita alfabética; nem tampouco supõe. como trabalho de 
interpretação semiótica, a simples "decodificação" de um produto acabado 
(p.l 0). A palavra 'código' pretende significar o processo de fixação 
metalingüística da escrita pelas várias instituições, sujeito, portanto, aos 
movimentos da história e da sociedade (Zoe. cit). Nesse sentido, a 
institucionalização do código tem uma natureza dinâmica, está dentro de um 
processo histórico que o toma dinâmico e sem fechamento, mas o escrevente o 
representa como algo acabado, embora essa representação que ele faz do 
institucionalizado para a (sua) escrita fique aberta a representações particulares, 
localmente atuantes. Segundo o autor, inversamente à concepção da escrita em 
sua suposta gênese, essas representações do escrevente tomam, nesse caso, 
como ponto de partida, o que ele imagina ser um modo já autônomo de 
representar a oralidade (Zoe. cit). 
(3) Relação que o texto do escrevente mantém com o já falado e com o já ouvido, 
bem como com o já escrito e o já lido, o que, para Corrêa será colocado como o 
eixo da dia/agia com o já falado/escrito. O escrevente põe-se em contato não 
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só com tudo quanto teve de experiência oral (p. ex., via TV), como também 
com a produção escrita em geral. 9 
Embora este (o meu) trabalho não seJa exatamente direcionado para a relação 
oralidade/escrita, creio que é possível "deslocar" as considerações de Corrêa para a 
investigação da representação da escrita em relação à elaboração textual e o processo de 
constituição de marcas de estilo e autoria para os aprendizes. Nesse caso, esses três eixos 
continuam sendo vistos do ponto de vista da "genética" da escrita (a escrita é espelho do oral), 
do código institucionalizado da escrita (a escrita é um código institucionalizado e autônomo) e do 
aspecto da heterogeneidade do ato da escrita (a escrita mantém dialogia com o já falado/escrito), 
mas podem nos levar também a refletir sobre o tipo de atividade interlocutiva que o escrevente 
estabelece a partir dessas representações, especialmente nos corpora aqui analisados, e as 
marcas (produzidas por um trabalho mais consciente com a linguagem) de estilo e autoria. 
Quando Corrêa (2004) propõe os três eixos de representação da escrita para o escrevente e se 
refere a "discursos estabilizados" para explicar o aspecto institucional da escrita, o sentido de 
"discursos estabilizados" é referente aos discursos metalingüísticos que vão fazer irromper uma certa 
imagem do código da escrita, quero dizer, essa expressão não se alia especificamente ao "conteúdo 
ideológico" expresso no dito/escrito pelo escrevente- embora Corrêa não negligencie isso- mas se 
alia ao uso ou à tentativa de usar determinado modo de escrita segundo uma certa equação entre 
oralidade e escrita. Assim também, os discursos estabilizados" no sentido ideológico acabam 
utilizados pelos aprendizes em seus textos escritos, provavelmente, numa tentativa do que representaria 
a busca da verdade ou a validade das idéias, por exemplo, quando vários sujeitos dizem em seus textos 
9 Corrêa também vai aliar aí a dialogia com a escrita particular dos textos que compõem a prova de redação do 
vestibular, pois sua análise recairá sobre textos de vestibulandos (op. cit. p.Il). 
10 Também esta expressão nos remete à mesma reflexão anteriormente feita para "código institucionalizado", ou 
seja, os discursos estabilizados estão dentro de uma dinâmica histórica que os mantém em constante renovação, 
mas, digamos, são estabilizados no sentido de que sobrevivem repetidos sem questionamento em certos espaços 
sociais durante certo tempo. 
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que só a escola é capaz de acabar com o trabalho infantil ou que o carnaval é uma festa popular. Essa 
não é apenas uma questão de identificar tais ocorrências ao uso de clichês, mas de perceber que a 
repetição sem questionamento do que se ouviu/leu é também uma tentativa de se adequar à 
institucionalização desses discursos e, principalmente em decorrência dos três eixos de 
representação da escrita-, uma visão de que a escrita é um ato inserido num ato/processo solitário, 
onde, paradoxalmente, no caso de textos escritos do gênero dissertativo, se busca uma certa 
originalidade na transmissão de informações demarcada por uma pressuposta impessoalidade da 
escrita. 
Bennett ( 1991 ), em seus estudos sobre letramento, contrapõe as práticas de letramento 
ensaístico e as de letramento dialético na tentativa de esclarecer as relações de poder 
estabelecidas em tal processo. O modelo ensaístico pressupõe regras que devem compor a 
arquitetura do texto para que o mesmo seja tido como um modelo de verdade. A escrita é vista 
como uma tecnologia autônoma, logo, as importantes relações a serem sinalizadas estariam 
entre sentença e sentença e não entre falantes e falantes ou entre sentença e falantes. O leitor 
seria, assim, uma terceira pessoa entre o autor e a manutenção do ponto de vista deste último. 
Quando, ainda hoje, a escola pressupõe regras rígidas a serem estabelecidas para a composição 
textual e parte da visão da autonomia e da voz monóloga do texto escrito, o resultado pode 
estar sendo um processo de homogeneização estilística - os aprendizes precisam se adequar 
aos discursos institucionalizados no sentido ideológico e metalingüístico - e um 
esvaziamento do texto como discurso inserido em práticas sociais de comunicação. Ao 
contrário, a compreensão dialética do conhecimento faz esse poder ser deslocado: vê-se o 
discurso inserido em uma situação enunciativa e não a escrita em si; olha-se para o processo 
de enunciação a partir de suas possibilidades, em suas várias formas de linguagem verbal e 
extra verbal. 
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Observe-se, a seguir, uma outra coletânea de textos de diversos sujeitos que procuram 
responder ao mesmo exercício de escrita já explicitado no início deste capítulo - na verdade, 
alguns se repetem e outros são inéditos. Em destaque, estariam marcas que poderiam indiciar 
esse processo de homogeneização: 
1. O carnaval é uma festa popular. Todo povo brasileiro curte o carnaval. Hoje em 
dia o carnaval só toca pagode, funk e axé. Já não se faz carnaval como 
antigamente. 
2. O carnaval poderia ser considerado a mais importante festa nacional de todos 
os tempos. (..) A herança cultural do carnaval é que faz dele uma festa tão 
grandiosa. 
3. É fevereiro, e a mais popular festa nacional se aproxima: o carnaval. 
4. Pode-se dizer que o carnaval é uma festa muito festejada no Brasil. 
5. O carnaval é a festa mais esperada todo ano pelos brasileiros. 
6. Atualmente a fome é um dos maiores problemas do pais, porém. produzimos 
uma fartura de alimentos. (...) Devemos refletir sobre o assunto e lutar contra ela 
(a fome), exigindo seus direitos. 
7. A fome é um problema mundial. Sabe-se que um dos principais problemas que 
enfrentamos é a fome. Temos que valorizar nossos alimentos, assim, no futuro 
poderemos ter uma vida onde todos terão o que comer, sem se preocupar com o 
amanhã. 
8. Atualmente, um dos principais problemas do Brasil é a corrupção. Entretanto, 
só são severamente punidos os mais pobres. mesmo que tenham cometido crimes 
menores. Pois estes não têm condições financeiras de conseguir uma boa defesa, 
sendo marginalizados pelo sistema. Portanto, o Brasil é um país cheio de 
impunidades. 
9. Desde os tempos mais remotos vemos casos de subornação na política. 
I O. Desde os primórdios da história, a sociedade se sente ameaçada pela minoria, 
pelas pessoas diferentes. 
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11. Atualmente, a questão ambiental vem sendo seriamente debatida entre as nações. 
12. A televisão é o maior meio de comunicação existente nos dias de hoje. 
[grifos meus] 
Corrêa (2004) e Bennett (1991) partem de lugares teóricos diferentes e olham para 
objetivos diferentes em suas reflexões sobre a escrita, mas, creio, as diferentes representações 
da escrita traçadas por esses dois autores podem se somar na tentativa de elucidar o processo 
de produção textual em situação de ensino-aprendizagem. Se olharmos para as constantes 
recorrências no modo de iniciação dos parágrafos acima elencados e relacionarmos as mesmas 
com as falas transcritas no capítulo sobre os procedimentos metodológicos, olharemos para 
esse processo de homogeneização da escrita como um produto de uma visão em que a escrita, 
pelo menos nos casos de textos escritos do gênero dissertativo, é tida como um ato inserido 
numa espécie de monólogo, em que um pressuposto eu-acabado-em-mim-mesmo fala de um 
pressuposto modo impessoal e de acordo com certas vozes institucionalizadas, como é o caso 
das marcas temporais que estabelecem um tom aparentemente de discussão, entre elas, 
"atualmente", "nos dias de hoje", "desde os primórdios dos tempos"; ou das marcas que 
procuram dar tom argumentativo ao texto, como em "O problema é que", "Um dos maiores 
problemas", "Um dos principais problemas". 
Mas, sabemos, do ponto de vista da Lingüística, o estilo não pode ser encarado como 
uma característica da personalidade que cria o desvio ou de um espontaneísmo radical do 
sujeito voltado em si mesmo. Tanto estilo quanto autoria não se constituem no sujeito em si, 
mas na interação do sujeito com o outro. O estilo e a autoria são construídos socialmente no 
dialogismo da complexa cadeia enunciativa- sendo assim, apenas levar os escreventes a fazer 
"ajustes" lingüísticos em seus textos não bastaria, pois a constituição de marcas de estilo e 
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autoria passa necessariamente pela ordem do discurso. Em termos bakhtinianos, passa por uma 
comunicação responsiva ativa, ou seja, para o sujeito sócio-histórico, a linguagem não pode 
ser vista como uma singularidade factual, circunscrita a si mesmo, pois a inevitável presença 
do outro é constitutiva do sujeito- o que não quer dizer "sujeito assujeitado" porque o outro 
toma seu (do sujeito) lugar. 
Franchi (!987) acreditava na ação pedagógica capaz de levar os alunos a refletirem 
sobre os processos de construção da linguagem. Para ele, o assujeitamento do sujeito não 
existe se o trabalho pedagógico interagir com a linguagem viva, com a possibilidade viva de 
criar ao se trabalhar com, sobre (atividade epilingüística) e pela linguagem (p. 39). 
Infelizmente, no processo instaurado nos três conjuntos de textos aqui transcritos, ocorre um 
distanciamento das relações sujeito/linguagem e sujeito/outro, determinadas em práticas 
sociais de produção de linguagem. Tal distanciamento também ocorre em função de um 
processo de homogeneização da escrita que, na verdade, representa uma tentativa de 
homogeneização de estilos do gênero e de sujeitos. Para tudo isso ocorrer, a linguagem e seus 
produtos discursivos deixam de ser constitutivos de um sujeito para sucumbirem a um 
pretenso processo de apagamento do "eu". Não se está sugerindo aqui determinada postura da 
Análise do Discurso Francesa, que 
estabeleceu como um lugar comum que o indivíduo que fala é pouco mais (quando é) que 
um porta-voz de discursos que o antecedem, definindo o sujeito basicamente pelo 
assujeitarnento ( ... ), concebido como francamente dominado, determinado (e não apenas 
condicionado, em maior ou menor grau) pelo que se chama de outro (às vezes, ou, mais 
geralmente, Outro) 
(Possentí, 2002b:6l) 
Ou seJa, não se está propondo que o sujeito é assujeitado, ou que é simplesmente 
apagado quando se utiliza de discursos existentes, ou que se constitui apenas como um porta-
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voz desses discursos, mas que a produção textual escolar pressupõe essa concepção ao tentar 
moldar os alunos a certos estilos, formatos de texto e dizeres existentes, cuja "descoberta de 
verdade é colocada em um contexto essencialmente inegociável"11 (Bennett, 1991: 16). 
Dos pressupostos teóricos de Bakhtin (2003 [ 1952-53]) e Voloshinov/Bakhtin (1976 
[1926]) sobre a teoria da enunciação e, conseqüentemente, sobre a relação sujeito/linguagem, é 
coerente entender que a linguagem escrita não é mera codificação de símbolos, ou domínio 
gramatical da norma culta, ou apreensão de técnicas (escolarizadas) que prevêem um domínio 
privilegiado da cultura como uma moldura para a produção escrita dos aprendizes, mas é um 
fenômeno social, histórico e, essencialmente, dinâmico. Logo, para repensar a produção textual 
na escola é preciso ter claro que: 
Na vida, o discurso verbal é claramente não auto-suficiente. Ele nasce de uma situação 
pragmática extraverbal e mantém a conexão mais próxima possível com esta situação. Além 
disso, tal discurso é diretamente vinculado à vida em si e não pode ser divorciado dela sem 
perder sua significação. 
(Voloshinov/Bakhtin, 1976) 
Isso significa que a comunicação, seja na oralidade ou através da escrita, tomada como 
um enunciado concreto, não pode prescindir de um "cenário" extraverbal que a compõe. 
Paradoxalmente, a comunicação humana é composta por um nível reiterável da língua que pode 
remeter à idéia de coerção constitutiva do sistema, mas o signo, por si só, não predetermina a 
produção de sentido e efeitos de sentido que se dá em uma enunciação específica. Isso porque o 
signo se reveste dos pressupostos ideológicos, das marcas históricas pelos e de seus usos. A 
escolha é coercitiva e, ao mesmo tempo, opção em meio a tantas possibilidades. Assim, a 
11 Tradução minha. Original em inglês: "An important characteristic ofthe essayist modelo f discourse is that the 
discovery o f truth is placed in an essentially non~negotiable context " 
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comunicação depende de um processo dialógico que se estende num processo de alteridade 
entre os interlocutores da cadeia enunciativa. Geral di (2003) aponta que: 
Na reflexão bakhtiniana, o deslocamento para o evento, para a consideração das 
singularidades, não implica imaginar que cada evento explica a si próprio e nele se fecha. Ao 
contrário, porque cada evento faz parte da corrente contínua de eventos, todo evento somente 
encontra sua completude nas remessas que faz a seu exterior. O singular inefável é 
enunciável. E na enunciação mobilizam-se apenas recursos expressivos que, em se repetindo 
e em se deixando reconhecer, não expressam a totalidade. Pelo contrário, os recursos 
expressivos mobilizados apenas indiciam, dão pistas para outros elementos que deverão ser 
mobilizados na compreensão, além de serem o veículo das entonações através das quais 
necessariamente se expressam juízos de valor. Em seus modos de funcionamento discursivo, 
a linguagem oferece, desde sempre, um exemplo inigualável de articulação entre o dado e o a 
ser determinado no evento particular. O enunciado abstraído de sua enunciação perde os 
laços que o ligam à vida: palavra morta que somente recebe novo sopro vivificador quando 
reintroduzida em novo processo de enunciação. Os sulcos abertos no ar pela palavra 
enunciada não levam aos ouvidos sentidos prontos e acabados: levam impulsos à 
compreensão participativa que engloba mais do que a mera remessa a objetos e a fatos. Há 
vida na voz que fala; há vida no ouvido que escuta. Nos sulcos lineares traçados pelas letras 
das palavras escritas, produtos de enunciações, os olhos do leitor não enxergam letras 
alinhadas, objetos referidos, histórias contadas, mas julgamentos de valor, inusitadas 
metáforas que escondem ou desvestem crenças consolidadas, um por-vir a ser realizado. 
Ao considerar essa concepção dialógica do enunciado e, portanto, o processo de 
alteridade que constitui o EU no OUTRO e vice-versa, a gênese da escrita deixa de ser 
representada pela sua condição de tecnologia a ser utilizada como atividade de codificação ou 
como ato impessoal de veiculação da verdade, sob as regras de um sistema absoluto, pré-
definido e ditador de usos. A comunicação verbal se encontra nesse processo dialógico da 
alteridade e constitui-se, tanto nos gêneros orais quanto escritos, de escolhas em meio à 
multiplicidade de recursos disponíveis, de acordo com as 
possibilidades/intenções/necessidades dos sujeitos em buscar sentidos. Logo, por esse prisma, 
as condições de produção escrita dos aprendizes precisam ser estabelecidas por outra via que 
não seja a da artificialidade até agora existente. Descaracteriza-se, desse modo, a visão 
canônica de escrita baseada em "fórmulas" ou técnicas capazes de dar à produção textual uma 
arquitetura que comporte "corretamente" o que vai ser dito também "corretamente" do 
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ponto de vista da codificação escrita da língua padrão e do ponto de vista de que o que vai ser 
dito deve objetivar uma lógica impessoal, um modelo da verdade. O trecho abaixo, extraído 
de Marcuschi (2000: 111-112), parece refletir essas preocupações a as condições de produção 
escrita na escola: 
O mais comum é o professor indicar tão somente o tema, que costuma ser 
repetitivo, próprio da cultura escolar, sem qualquer contextualização, e solicitar que o 
aluno elabore uma redação. Não é discutido o formato que um planejamento inicial 
poderia assumir, tendo em vista o tipo textual, o gênero, o tema, o leitor, o portador, as 
intenções comunicativas, etc., envolvidos na produção. Nem é destacado o papel das 
revisões, tão comuns nas atividades concretas com a escrita. O máximo que se pode 
esperar é a recomendação para que o texto tenha 'começo, meio e fim', sem que fique 
claro o que isso quer dizer. Conseqüentemente, o texto avaliado é o 'passado a limpo', 
higienizado, subtraindo-se ao estudante a oportunidade de vivenciar, criticamente, as 
várias etapas que constituem o ciclo da produção textuaL ( ... ) 
A constituição da autonomia dos aprendizes depende de um processo lento que pouco a 
pouco se desenvolve na escrita a partir de um trabalho em que as operações discursivas dos 
sujeitos se realizam enquanto ações com a linguagem, sobre a linguagem e da linguagem, 
concepção essa, já expressa em Franchi (1987) e retomada em Geraldi (1997): 
( ... )As ações com a linguagem visam clarear, o quanto possível, o tipo de ato que 
se está praticando, isto porque diferentes atos respondem a diferentes condições e 
produzem diferentes compromissos entre os interlocutores ( ... ). As ações sobre a 
linguagem (. .. ) tomam como seu objeto os próprios recursos lingüísticos e obviamente 
também visam ao interlocutor e à produção de sentidos.( ... ) (p.42) 
( ... ) não só a linguagem se constitui pelo trabalho lingüístico dos sujeitos; também 
estes se constituem pelo trabalho lingüístico, participando de processos interacionais. E 
neste constituir-se dos sujeitos há uma ação da própria linguagem, que pode ser focalizada 
sob dois ângulos (no mínimo): um das constrições mais estritamente lingüísticas, em que 
a própria 'sistematização aberta' da língua interfere nas formas de construção de 
raciocínios lógico-lingüísticos, outro relativamente aos sistemas de referências 
historicamente constituídos, dentro dos quais o sistema lingüístico se torna significativo: 
nascemos num mundo de discursos preexistentes e os sistemas de referências que eles 
revelam são incorporados pelo falante, constituindo, na expressão de Bakhtin, o material 
concreto da consciência dos sujeitos. (p.51) (aspas do autor) 
(Geraldi, I 997) 
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Essas operações discursivas não podem, portanto, ser desvinculadas do cenário 
discursivo em que são realizadas, segundo escolhas que não podem ser tomadas como um 
simples efeito do cálculo do indivíduo sobre a língua. Segundo Possenti, 
( ... )a escolha não poderá ser definida como um gesto que decorre simplesmente de 
uma avaliação do peso das alternativas por parte de um sujeito/autor onisciente e todo-
poderoso, livre de qualquer amarra institucional. Pois é inevitável, a não ser que se pense 
que uma língua é efetivamente congelada e uniforme para todos os falantes, todos os 
gêneros e todas as circunstâncias, aceitar que dizer de um certo modo implica não dizer de 
outro. Ou seja, a escolha é uma necessidade estrutural (qual seja ela, ou entre que 
ingredientes a escolha se dá é um efeito de condicionantes específicos), um dos efeitos da 
multiplicidade de recursos de expressão disponíveis( ... ) 
( ... )a escolha pode ser entendida à moda romântica, como efeito do cálculo de um 
indivíduo, mas pode ser entendida, alternativamente, como efeito de uma multiplicidade de 
alternativas- decorrente de concepções de língua como objetos heterogêneos-, diante das 
quais escolher não é um ato de liberdade, mas o efeito de uma inscrição (seja genérica, seja 
social, seja discursiva). Portanto, trata~se de efeito de exigências enunciativas ( ... ) 
(Possenti, 2001 a: 16-17) 
Essa perspectiva, se for capaz de orientar a produção escrita de nossos aprendizes, 
modifica o objeto de ensino à medida que insere- ou, pelo menos, aproxima- a escrita em 
práticas sociais de linguagem e recoloca os aprendizes como protagonistas desse processo. É 
possível, dessa forma, romper com as práticas docentes do ensino fundamental e médio que, 
segundo Bonini (2002:03), ainda apresentam um quadro que se compõe dos seguintes 
elementos: 
(I) A noção de dom como a explicação central para o aluno que se desenvolve bem na 
disciplina; 
(2) O texto literário como o modelo padrão (muitas vezes, porque, em uma metodologia 
predominantemente prescritivista, é a única forma de conferir ao texto do aluno 
algum valor enunciativo); 
(3) A técnica do desenvolvimento de temas como a principal base do trabalho didático; 
(4) A idéia de que o aluno deve ser guiado e não incitado, incentivado, ao aprendizado; 
(5) A avaliação centrada em correção gramatical, muito embora se trabalhe geralmente 
com a concepção de texto; 
(6) A utilização de mecanismos textuais na forma de regras ou rotinas pré-dadas. 
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É fundamental trabalhar a escrita inserida em meio a um processo de desenvolvimento 
que se desenrola pouco a pouco, de uma elaboração para outra. Quando Franchi (1987) 
pressupõe que é possível elaborar um trabalho com a criatividade se o olhar para a gramática 
partir de outra perspectiva, provavelmente, estava sugerindo o protagonismo que atua sobre o 
escrevente, a I inguagem e o contexto discursivo, e não apenas sobre o texto e a língua. Assim 
também ocorre quando Possenti (2002a) pressupõe que um bom texto estaria na ordem do 
discurso, ou seja, na maneira de posicionar-se do autor e de seu trabalho com, sobre e pela 
linguagem, capaz de registrar sua singularidade diante do grupo a que pertence. 
Importante ressaltar: os bons textos, as marcas de estilo e autoria não podem ser vistos 
como um dom ou como um desvio ou como um espontaneísmo do sujeito em-si-mesmado, 
mas como algo que pode ser ensinado e aprendido. Se olharmos, agora, para os conjuntos de 
textos dos aprendizes que incorporam este capítulo, poderemos nos colocar na perspectiva de 
quem reconhece que há um trabalho, digamos, embrionário com a linguagem em seu tom 
analítico, por isso, em vez do produto, podemos olhar para as possibilidades, para o potencial 
de desenvolvimento dos sujeitos em seu potencial de leitor-escritor. 
105 
Capítulo V 
Oscilações discursivas no projeto de dizer: 
Projeto Ecologia 
Segundo Geraldi (1997:137), para produzir um texto, em qualquer gênero do discurso, 
é preciso que: 
a) se tenha o que dizer; 
b) se tenha urna razão para dizer o que se tem para dizer; 
c) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer; 
d) o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz para quem diz (ou, na 
linguagem wittgensteiniana, seja um jogador no jogo); 
e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d). 
O que o autor busca atingir com essa representação entre quem, o que, como e para 
quem dizer é a compreensão de que a interlocução é entendida como espaço de produção de 
linguagem e de constituição de sujeitos. Isso significa admitir: 
I. que a lingua não está de antemão pronta, dada como um sistema de que o 
sujeito se apropria para usá~la segundo suas necessidades específicas do 
momento de interação, mas que o próprio processo interlocutivo, na atividade 
de linguagem, a cada vez a (re)constrói. 
2. que os sujeitos se constituem como tais à medida que interagem com os outros, 
sua consciência e seu conhecimento de mundo resultam como "produto" deste 
mesmo processo. Neste sentido, o sujeito é social já que a linguagem não é o 
trabalho de um artesão, mas trabalho social e histórico seu e dos outros e é para 
os outros e com os outros que ela se constitui. Também não há sujeito dado, 
pronto, que entra na interação, mas um sujeito se completando e se construindo 
nas suas falas. 
3. que as interações não se dão fora de um contexto social e histórico mais amplo; 
na verdade, elas se tornam possíveis enquanto acontecimentos singulares, no 
interior e nos limites de uma determinada formação social, sofrendo as 
interferências, os controles e as seleções impostas por esta. Também não são, 
em relação a estas condições, inocentes. São produtivas e históricas e como tais, 




Por esse pnsma da historicidade da linguagem, do sujeito e suas atividades 
lingüísticas e do contexto social das interações verbais - o trabalho com a linguagem, de 
ensino e aprendizagem, pode ser tomado como algo que se insere numa complexa cadeia 
enunciativa dialogicamente responsiva. Esse é um dos pressupostos que fundamentou tanto o 
trabalho de ensino e aprendizagem da escrita dos sujeitos dessa pesquisa quanto a análise dos 
textos desses sujeitos. 
O que será apresentado a seguir faz parte daquilo que, no grupo de trabalho, chamamos 
de projeto ecologia. Basicamente, esse projeto consistiu em levar o grupo a elaborar um 
projeto de dizer em resposta à discussão feita sobre outro texto, publicado em uma edição 
especial da revista Veja, em 1999, a qual propunha um balanço (positivo) do século XX. O 
texto extraído dessa edição e transcrito a seguir é do jornalista Alexandre Mansur: 
O planeta resiste aos ataques 
[l"p] Comparado ao que era a Terra no começo do século 20, o planeta é hoje uma 
imundície. O homem devastou florestas, poluiu o ar das grandes cidades, contaminou rios 
com produtos químicos, exterminou espécies animais e abriu um buraco na camada de 
ozônio. Foram 100 anos de destruição. Sem se dar conta, a humanidade caminhava em 
direção ao caos. Na década de 70, quando o movimento ambiental ganhou força, o ritmo 
de devastação era tão grande que as projeções para a virada do milênio eram as piores 
possíveis. Dizia-se que, no ano 2000, as pessoas precisariam usar máscaras de oxigênio 
nas grandes cidades como Tóquio, São Paulo e Los Angeles. Não haveria rio limpo no 
planeta. E as terras estariam cobertas pelo lixo. Diante de tais previsões, que não se 
confirmaram, pode-se dizer que o balanço ambiental do final do século é positivo. 
[2°p] O desenvolvimento da humanidade deixou um rastro de destruição ambiental. A 
população do mundo quadruplicou nos últimos 100 anos, a produção industrial e a 
agricultura expandiram-se e os carros e fábricas lançam no ar toneladas de poluentes. 
Nada disso acontece de graça. O tempo mostrou, contudo, que é possível crescer - e 
enriquecer- com responsabilidade ambiental. Como a proteção ao meio ambiente custa 
caro, as empresas só passaram a realizar despesas nessa área quando foram obrigadas por 
força de lei. Não bastava possuir a tecnologia. Era preciso um governo sério que 
cumprisse sua missão de fiscalizar sem se corromper e uma sociedade em que as pessoas 
pudessem exigir providências da autoridade. Ou seja, a proteção ambiental depende 
diretamente da democracia. 
[3°p] Os estudos confirmam isso. Procure-se um país onde não há democracia, ou seja, onde 
a sociedade não tem o direito de se expressar, e lá se irá encontrar a devastação. Africanos 
ainda queimam lenha das florestas para cozinhar. A Índia está esgotando os limites de 
seus depósitos de água. O maior rio da China não chega mais ao mar. Já nos países 
desenvolvidos, os indicadores ambientais são animadores. Nas grandes cidades 
americanas o número de carros cresce, mas a adoção de filtros anti-poluentes está 
tornando o ar cada vez mais limpo. Países europeus, como a Alemanha, investem pesado 
na reciclagem de lixo. E diversos rios da Europa dados como mortos no passado, o 
Tâmisa de Londres, por exemplo, foram recuperados. 
[4°p] O Brasil faz parte de um grupo de países intermediários. As queimadas e as 
madeireiras continuam a destruir a Floresta Amazônica sem que as autoridades consigam 
impedir, mas a sociedade começa a se incomodar com a sujeira. Um símbolo dessa 
transformação é o mico-leão-dourado, que vivia na Mata Atlântica e foi praticamente 
dizimado. Em 1974, restavam apenas 100 animais. Hoje, a população de micos triplicou. 
O século termina com grandes desafios. Em função do efeito estufa, os últimos 25 anos 
foram os mais quentes da história. O uso indiscriminado de agrotóxicos contamina rios e 
lagos. Já há 1.000 espécies de praga imunes a pesticidas. Alguns problemas graves 
persistem, principalmente nos países mais atrasados. Há muito o que fazer ainda, mas 
tudo indica que o pior momento passou. O mundo entra no próximo século com a 
perspectiva de continuar se desenvolvendo em um planeta mais saudável. 
(Alexandre Mansur; Revista Veja, edição especial Século XX, 22/12/1999) 
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Esse texto se articulou sobre, pelo menos, quatro idéias defendidas pelo jornalista, que 
inquietaram a discussão: 
I 0 ) Comparado ao que era a Terra no começo do século 20, o planeta é hoje uma 
imundície. 
2°) Diante das previsões catastróficas, que não se confirmaram, pode-se dizer que o 
balanço ambiental do final do século é positivo. 
3°) A proteção ambiental depende diretamente da democracia. 
4°) O século termina com grandes desafios. Alguns problemas graves persistem, 
principalmente nos países mais atrasados. 
Das várias questões que poderiam ser levantadas para um 'diálogo' com o texto de 
Mansur, a discussão levou aos seguintes pontos: 
i) Logo no início do texto, o articulista se propõe a discutir a "imundície" do planeta, o 
que nos levaria a pensar em um texto que vai expor algo sobre a sujeira, o lixo e/ou a 
poluição mundial, mas acaba discutindo o "balanço ambiental" em relação às ações 
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destruidoras, deixando a relação ambiente/imundície (praticamente ou certamente?) 
de lado. 
ii) Para ele, o balanço ambiental é positivo, embora o texto evidencie mais 
"imundície", desafios, preocupações e pontos negativos que qualquer outra coisa. 
Além disso, tais pontos não dizem respeito exclusivamente à questão ambiental, mas 
possuem laços estreitos com questões políticas e econômicas, as quais serão 
alinhavadas no texto segundo uma certa visão capitalista-democrática-maniqueísta 
do autor. 
iii) Por conta dessa visão, para ele, a proteção ambiental depende diretamente da 
democracia e alguns problemas graves persistem, principalmente, nos países mais 
atrasados, mas os exemplos do último parágrafo sobre o efeito estufa, o uso 
indiscriminado de agrotóxicos que contamina rios e lagos e as mil espécies de praga 
imunes a pesticidas parecem ser problemas resultantes das ações principalmente dos 
países que não são "atrasados" e que possuem condições econômicas de investir em 
tecnologia. Sem contar que a Índia pode ser vista como uma das maiores 
democracias do mundo, pelo menos em seu processo eleitoral. 
iv) O jornalista é conhecido por suas matérias sobre questões ambientais e, com 
Klester Cavalcante, ganhou o Prêmio Internacional de Jornalismo Ambiental da 
Reuters e U!CN (Unión Mundial para la Naturaleza), pelo artigo "Carrasco da Mata -
O Massacre da Motoserra", que foi publicado na revista Veja, em 7 de abril de 1999. 
O que levaria um jornalista, autor de denúncias sobre o meio ambiente, a elaborar 
um discurso como esse? 
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Dessas primeiras discussões sobre o texto de Mansur, todas produzidas pelo grupo 1 a 
partir de interpretação e debate oral sobre os pontos de vista e argumentos do articulista, 
tentou-se contextualizar a situação de produção de discurso em que se apresenta o texto de 
Mansur: em que contexto foi escrito em relação à edição especial em que foi publicado e 
em relação ao cenário mundial? Quais intenções estariam subjacentes a uma edição 'especial' 
do balanço (positivo) do final do século? Que tipo de questões ou concepções capitalistas e 
comunistas, ou socialistas e democráticas, estaria pairando sobre o posicionamento do autor? 
A partir disso, que imagem esboçamos desse autor? 
"Negar", polemizar o dito, principalmente aquele veiculado em uma das consideradas 
maiores revistas do Brasil, soou para os aprendizes, no mínimo, instigante. Se considerarmos 
os eixos de representação da escrita pressupostos no corpus discutido no capítulo anterior, 
lembraremos que um dos mecanismos de adequação dos aprendizes aos discursos 
institucionalizados é sua repetição através de fontes diversas, inclusive pelos meios midiáticos 
escritos, os quais são, com raras exceções, vistos como transmissores fiéis, inabaláveis e 
inquestionáveis de informações e saberes. Dessa forma, os aprendizes eram convidados a 
entrar na cadeia discursiva para entender que a "verdade", mesmo em uma revista de grande 
circulação nacional, também é contada de um ponto de vista, segundo determinados interesses 
pessoais do articulista ou segundo uma linha editorial. Franchi ressaltava a importância de 
conceber as significações como "pontos de vista", dependentes fUncionalmente de um 
contexto que é menos um dado e muito mais um construído (Franchi, 1987:10)- algo que o 
aprendiz vai sendo levado a compreender sobre qualquer texto-discurso, inclusive o seu .. 
1 É importante ressaltar que o trabalho de leitura, interpretação e debate sempre é realizado no grupo e pelo 
grupo; o professor se coloca como organizador desse trabalho no sentido de instigar o grupo à reflexão crítica e a 
determinados objetivos. 
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O projeto de escrita consistiu em considerar o primeiro parágrafo do texto de Mansur 
como o primeiro parágrafo do próprio texto de cada aprendiz e continuar o projeto a partir de 
uma tese oposta: o balanço ambiental do final do século é extremamente preocupante. Essa 
proposta foi feita com o objetivo de aproximar os aprendizes a projetos com discussão 
(crítica), pois estavam mais próximos de práticas de escrita com projetos menos analítico-
argumentativos e mais descritivo-informativos. Como o primeiro parágrafo de Mansur já 
apresentava uma lista de "imundície", quer dizer, de problemas ambientais, os aprendizes não 
deveriam usar, como estratégia de dizer, uma lista informativa com o mesmo objetivo, o que 
os levaria, no mínimo, a se preocuparem com outra estratégia para seus projetos. 
Os vários aprendizes responderam de diversas maneiras a essas propostas. Parte deles 
ainda manteve muitos traços da chamada arquitetura escolar sobre os textos através, 
principalmente, do que identificamos dentro do grupo como a pintura do cenário - embora 
soubessem que deveriam buscar a análise desse cenário, ou seja, o balanço analítico sobre as 
questões ambientais preocupantes. 
Procuro, dessa forma, levar à análise a primeira elaboração de três projetos que são 
bem representativos do grupo, capazes de levar à reflexão a heterogeneidade desse grupo e, 
portanto, a necessidade de diferentes orientações e objetivos para as reelaborações. Os três 
sujeitos desses projetos têm textos selecionados na Seção B, do capítulo anterior2 Essa 
2 Karl, texto (4): "De um modo geral a população brasileira desperdiça muita comida. Esse desperdício começa 
a ocorrer desde a colheita dos alimentos, passa pelo transporte, armazenamento em depósitos e supermercados, 
até o armazenamento e preparo inadequado nas residências. Todos os dias milhares de toneladas de alimentos 
vão parar no lixo, principalmente nos lixos de restaurantes e lanchonetes. Muitas pessoas não sabem aproveitar 
corretamente os alimentos, jogando fora muita coisa aproveitável, como talos de verduras, legumes, sementes, 
sobras de pão, etc ... As causas da fome do Brasil são múltiplas. Não é aquilo que sobra na mesa dos mais 
abastados que é a causa da fome dos mais necessitados, as causas da fome devem ser combatidas com medidas 
governamentais que promovem melhores condições de vida a todos, principalmente uma melhor destribuição na 
renda." Cristiane, texto (1): "A população do Brasil está sempre sendo enganada, roubada pela elite politica. 
lvfas os politicos nunca são punidos quando descobertos; o caso acaba, como de costume; abafado; A mídia 
depois de um tempo se cala e o povo alienado, talvez os únicos capazes de mudar isso, se esquece de lutar pelos 
seus direitos. Portanto, enquanto o povo não acordar e perceber que as leis são para todos, sem exceção, e lutar 
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informação se torna interessante à medida que pensamos no processo de aquisição de escrita 
para podermos observar o percurso de um projeto para outro de um mesmo sujeito. O fato de 
serem sujeitos com textos na Seção B foi apenas uma coincidência; poderiam ter sido da 
Seção A, pois quando selecionei os dados para o presente capítulo, não estava preocupada com 
a divisão proposta para os textos do capítulo anterior, mesmo porque aqueles dados 
propunham reflexões sobre as condições de escrita, principalmente na escola, e não buscavam 
pressuposições em relação à capacidade de escrita de cada aluno. 
A seleção desses três projetos partiu da seguinte perspectiva: 
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Quadro l. Projetos representativos do grupo 
por justiça, a corrupção continuará impune." Renata, texto (7): "É fevereiro, e a mais popular festa nacional se 
aproxima: o Carnaval. Porém, uma das principais referências turísticas do nosso pais sofre com problemas 
refletidos da sociedade, como o demasiado apelo sexual e o abuso de bebidas alcoólicas. Problemas esses que 
parecem não ser notados pelo público, uma vez que são maquiados pela mídia. Assim sendo, parece que nosso 
carnaval se tornou apenas mais um mero instrumento dela. " 
I 
I I 
O primeiro projeto de escrita de Karl foi o seguinte: 
A natureza e o homem 
[1 ° p] ( ... ) Tais previsões ainda não se confirmaram, mas pode-se dizer que o balanço 
ambiental do final do século é extremamente preocupante. 
[2°p] A falta de água e a falta de natureza pode causar grandes impactos ambientais. Estudos 
afirmam que daqui a 20 (vinte) anos a água no mundo vai acabar, África e oriente médio 
vão ficar totalmente sem água, a devastação das matas vai causar maiores interferências 
no clima do planeta, as geleiras da Antártida vão derreter, terras vão ser inundadas, ilhas 
vão desaparecer e outros graves problemas vão aparecer. 
[3°p] A Amazônia é um exemplo claro. Sua terra é pura areia, é improdutiva, o que causa um 
solo rico em nutrientes, são folhas e restos animais que se de compõem no solo é que 
deixa o solo rico, com a devastação desta floresta a terra fica improdutiva, diversidades 
biológicas são destruídas e toda a cadeia ambiental é destruída, os animais estão em 
extinção como o mico-leão dourado, lobo guará, etc ... , o comércio de animais ajudam na 
diminuição destas espécies. 
[4'p] O Brasil é o país que tem a maior reserva de água subterrânea do mundo "Lençol 
Guarani" e outros lençóis d'água, só que alguns já estão sendo contaminados com 
poluentes químicos, churumi (proveniente do lixo) e com isso vai se acabando a água. 
[5°p] Nos EUA é ainda mais preocupante, não existe mais praticamente mais selva e tão 
pouco reserva de água. Além disso é o pais responsável por 25% de poluição do ar e nada 
é feito porque não se dão conta dos riscos de poluírem o ar. Suas selvas que já foram 
enormes foram substituídas por indústrias seus antigos lagos e rios também poluídos pela 
indústria. 
[ 6°p] Enquanto o homem não se conscientizar que a natureza é importante para todos, o 
planeta vai continuar sendo destruído aos poucos, até não existir mais vida aqui. Por isso 
se quisermos ter um mundo melhor ternos que começar pelas pequenas coisas como não 
jogar pape! na rua, não deixar de fazer coleta seletiva e uma série de outras coisas que vão 
acabar com as grandes e assim teremos um mundo melhor. 
Karl (2'. ano do Ensino Médio); 1' elaboração; 14/03/2003 
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É nítido que o projeto de Karl possui um tom muito mais descritivo do meio ambiente 
do que analítico, como era o objetivo do trabalho do grupo. Para pintar o cenário preocupante 
do planeta, o escrevente procura dar muitas informações sobre diversos lugares com 
diferentes cenas ecológicas (por exemplo, informações sobre a África e a Antártida, no 2° p.; 
sobre a Amazônia, no 3° p.; sobre o Brasil, no 4° p.; sobre os EUA, no 5° p.). Parece que 
quanto mais evidenciar conhecimento, informações, melhor será o (seu) texto. Isso poderia 
113 
ser interessante se o objetivo desse projeto fosse apenas dar infonnações, fazer uma lista de 
problemas ambientais do planeta. Mas a análise e a discussão não poderiam ficar em segundo 
plano. O 2°. parágrafo desse projeto é bem representativo dessa preocupação em informar e 
pode ser tomado, inclusive, pela presença do senso comum nos textos desses escreventes à 
medida que são infonnações comuns, amplamente divulgadas nos projetos dos aprendizes, 
provavelmente, em conseqüência do fato de que essas questões sobre o meio-ambiente estão 
ligadas ao conteúdo de ensino. 
Mas há, no projeto de Karl, o que vamos chamar de embrião de análise, que são os 
momentos em que ele procura imprimir a seu projeto seqüências argumentativas, tais como: 
"A Amazônia é um exemplo claro" (3°.p), "Nos EUA é ainda mais preocupante" (5°.p) e 
"Enquanto o homem não se conscientizar que a natureza é importante para todos" (6°p). 
Esses trechos podem indiciar uma tentativa de elevar ao tom da análise de forma responsiva. 
Isso é visível principalmente no 5°. parágrafo, quando Karl parece tentar responder a Mansur 
em relação à equação "países não desenvolvidos/não democráticos = devastação ambiental". 
O mais interessante desse momento discursivo de Karl é que sua articulação se toma mais 
clara e coerente, embora possa ser caracterizada de forma ingênua ao justificar a inércia dos 
EUA, em relação aos 25% de poluição do ar, com o fato de que "nada é feito porque não se 
dão conta dos riscos de poluírem o ar". 
Nos outros momentos, suas tentativas de análise crítica são baseadas no senso comum 
(a necessidade de repetir informações, como aquelas contidas em manuais escolares) e de 
forma muito desarticulada, tornando o projeto confuso e incoerente. Há momentos pontuais 
de incoerência, como no momento em que descreve a Amazônia: "Sua terra é pura areia, é 
improdutiva, o que causa um solo rico em nutrientes, são folhas e restos animais que se de 
compõem no solo é que deixa o solo rico (...) ". Outros momentos apontam para um tipo de 
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incoerência capaz de afetar todo o projeto: até o penúltimo parágrafo, a devastação do planeta 
é gerada por "instituições" de poder (empresas, indústrias, governos ... ), mas, no último 
parágrafo, Karl atribui ao homem comum, ao cidadão, a responsabilidade de agir sem 
"estragar" o planeta ou de agir para salvá-lo. 
Cristiane, 3° ano do Ensino Médio, parece se integrar melhor ao projeto de discussão, 
se considerarmos que seu 2°. parágrafo apresenta uma análise mais articulada e, ao mesmo 
tempo, busca responder de alguma forma a Mansur: 
À beira da destruição 
[1° p] ( ... ) Tais previsões ainda não se confirmaram, mas pode-se dizer que o balanço 
ambiental do final do século é extremamente preocupante. 
[2° p] A destruição ambiental era tão grande que foi feito um acordo denominado Protocolo 
de Kyoto, para tentar diminuir o agravamento da situação, porém alguns países se 
recusaram a cumprir suas metas. Este é o caso dos Estados Unidos, os maiores poluidores 
do planeta, que afirmaram ser prejudicial, a sua economia, seguir essas medidas, que 
visam reduzir até 2012 em 5,2 por cento a emissão de gases que provocam o efeito estufa. 
E, analisando as políticas atuais desse país, é improvável que ele cumpra o protocolo. 
Caso isso ocorra os danos causados ao meio ambiente podem ser irreversíveis. 
[3° p] Os ambientalistas estão extremamente preocupados com a repercussão dos fatos que 
estão prestes a acontecer. O aquecimento ambiental, devido ao efeito estufa, pode levar a 
extinção de espécies que não conseguem se adaptar a mudança rápida de temperatura, 
além de provocar o descongelamento de geleiras, levando alguns países a serem 
completamente soterrados pela água e também a destruição da camada de ozônio expondo 
os seres vivos a raios solares que provocariam doenças e lesões na pele. Esses e outros 
fatos não estão longe de acontecer e as perspectivas de preservação do meio ambiente são 
mínimas. 
Cristiane (3° ano do Ensino Médio), 1' elaboração; 23/03/2003 
O argumento envolvendo o Protocolo de Kyoto e a recusa dos EUA em respeitá-lo em 
relação à proposta de diminuição de emissão de poluentes na atmosfera vai ser muito 
recorrente nos textos dos aprendizes. Durante o debate oral, foi com esse fato, entre outros, 
que o grupo rebateu a 'voz' de Mansur quanto à relação entre meio-ambiente, países 
desenvolvidos e democracia, existente no segundo parágrafo de seu artigo, Mas parece que 
essa questão do Protocolo de Kyoto chamou bem mais a atenção de todos, talvez pelo fato de 
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ser novidade para o grupo ou de parecer mais forte como argumento sobre as ações dos países 
desenvolvidos. Também Karl procurou articular essa questão para responder ao jornalista, 
porém, de forma mais ingênua e menos integrada ao projeto: "Nos EUA é ainda mais 
preocupante. não existe mais praticamente mais selva e tão pouco reserva de água. Além 
disso é o país responsável por 25% de poluição do ar e nada é feito porque não se dão conta 
dos riscos de poluírem o ar. Suas selvas que já foram enormes foram substituídas por 
indústrias seus antigos lagos e rios também poluídos pela indústria. " 
O que estou querendo dizer é que o trabalho com "as vozes" que atravessam e afetam 
nosso discurso e o objetivo de posicionar-se em relação a essas vozes através da análise e da 
crítica não é algo que se aprende mecânica e automaticamente, a partir da transmissão de um 
conteúdo, de uma regra ou através da elaboração de um exercício escolar. Para os aprendizes, 
esse posicionamento crítico é muito difícil, pois suas práticas escolares de leitura-escrita os 
fazem ocupar o lugar de alunos que vão responder a exercícios de escrita e repetirem 
discursos ideológicos e metalingüísticos instituídos. Á medida que suas vozes começam a se 
deslocar do lugar de aluno e vão, aos poucos, ocupando o lugar de quem vai se posicionando 
como leitor-interlocutor-autor que se constitui nesse trabalho com as vozes do outro, então, a 
linguagem deixa de ser vista como mero produto, seja do indivíduo ou da sociedade. 
Karl e Cristiane estão inseridos nesse processo que se constitui lentamente. Ambos, 
cada um à sua maneira, mantêm o que chamaríamos de oscilações discursivas à medida que 
vão alternando entre a pintura de cenário para apresentar uma lista de problemas ambientais e 
a discussão do cenário como resposta, particularmente, aos argumentos de Mansur e às vozes 
que, de forma geral, incidem sobre os discursos proferidos sobre o meio-ambiente - entre 
elas, a negação dos EUA ao Protocolo de Kyoto. Enquanto ocupa o lugar de leitor-
interlocutor-autor, Cristiane procura se posicionar perante a voz de Mansur para discuti-la 
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indiretamente quando reflete sobre os EUA e sua não adesão ao Protocolo de Kyoto (2°. p.). 
Mas, sujeito em constituição, oscila entre essa posição de leitor-interlocutor-autor e a de 
aluno-escolar, o que pode ser observado em sua exposição, no 3°. parágrafo, de uma lista de 
problemas ambientais que, embora busque sintonizar-se num tom analítico, ocupa muito mais 
um lugar de expositora/reprodutora de uma cena comum reproduzida de modo comum: "O 
aquecimento ambiental, devido ao efeito estufa, pode levar a extinção de espécies que não 
conseguem se adaptar a mudança rápida de temperatura, além de provocar o 
descongelamento de geleiras, levando alguns países a serem completamente soterrados pela 
água e também a destruição da camada de ozônio expondo os seres vivos a raios solares que 
provocariam doenças e lesões na pele. " 
Essas afirmações nos incitam a uma escolha: olhar para esses textos como parte de um 
processo de constituição de escrita e de sujeitos, ou seja, nosso olhar não pode voltar-se para o 
produto escrito como se estivesse acabado, pronto para uma nota, como se fosse o máximo 
que o escrevente conseguisse realizar. Sendo assim, proponho recuperar o percurso de escrita 
do 3°. escrevente, Renata, para entendermos melhor esse processo do qual estamos falando 
como constitutivo da prática de ensino-aprendizagem. 
Renata, 2° ano do Ensino Médio, também vai oscilar entre aqueles que pintaram o 
cenário do meio-ambiente e aqueles que, de início, já buscaram analisar o cenário de modo a 
argumentar sobre o balanço ambiental em atitude responsiva ao artigo do jornalista. Dentro 
ainda da proposta de ver o desenvolvimento da escrita inserida em meio a um processo que se 
desenrola pouco a pouco, de uma elaboração para outra, proponho uma reflexão sobre o 
percurso de Renata, sobre o modo como vai elaborando sua discursividade através de uma 
forma de escrever que começa a se constituir em indícios estilísticos e posicionamento 
discursivo. Torna-se importante ressaltar ainda que ora o aprendiz trabalha sozinho sobre seu 
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texto, ora discute-o com o professor e, em conseqüência dessa discussão, retoma-o para 
reescrevê-lo: 
abaixo: 
Proteção ambiental: uma questão política 
[1°p] ( ... ) Tais previsões ainda não se confirmaram, mas pode-se dizer que o balanço 
ambiental do final do século é extremamente preocupante. 
[2°p] Nos últimos anos, vem crescendo o número de pessoas que começaram a se preocupar 
com a questão ecológica. Elas são- através de campanhas e programas governamentais 
ou não - conscientizadas de que cada um precisa fazer sua parte, e que atitudes simples 
como não jogar lixo nas ruas assumem caráter importantíssimo quando consideramos que 
podem agravar o fato das enchentes, por exemplo. Porém, a educação da população, 
apesar de necessária, não é resolutiva. São necessárias atitudes políticas, ou seja, a 
questão ecológica está fundamentada e é inteiramente dependente de ações político-
econômicas. 
[3°p] Porém, os interesses políticos são contrários aos interesses ambientais. Pelo fato de 
vivermos em uma sociedade onde o objetivo principal é a obtenção de lucros 
(capitalismo), a questão ambiental é colocada em segundo plano. O mais recente exemplo 
disso foi a falta de adesão dos USA, o maior emissor de gás-carbônico, ao protocolo de 
Kyoto, cujo objetivo era o de diminuir a emissão desses gases poluentes tão malignos à 
camada de ozônio. [IJ Há também uma incoerência humana no transporte do petróleo, 
que, para que não atinja a questão mercadológica - o prejuízo dos produtores e das 
empresas automobilísticas - é o causador de enormes desastres biológicos. [2] São 
barreiras como essas que tornam a proteção ao meio ambiente-ambiente praticamente 
impossível. 
[4° p] Dessa forma, pode-se concluir que, apesar das previsões catastróficas não terem se 
confirmado neste fim de século, o homem vem destruindo seu planeta por puros 
interesses econômicos. [3) 
Renata (2°. ano do Ensino Médio), 1'. elaboração; 02/04/2003 
No capítulo anterior, Renata contribui com o texto (7) da Seção B, o qual, retomo 
É fevereiro, e a mais popular festa nacional se aproxima: o Carnaval. Porém, 
uma das principais referências turísticas do nosso país sofre com problemas refletidos da 
sociedade, como o demasiado apelo sexual e o abuso de bebidas alcoólicas. Problemas 
esses que parecem não ser notados pelo público, uma vez que são maquiados pela mídia. 
Assim sendo, parece que nosso carnaval se tornou apenas mais um mero instrumento 
dela. 
Como vimos, sua escrita, neste exercício, não apontava problemas em relação à 
ortografia, acentuação, pontuação, concordância nominal e verbal. Mas, propunha-nos uma 
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pergunta para o projeto de Renata: O QUÊ, COMO e DE ONDE "se diz" em seu texto? 
Observamos que, embora pudesse ser um texto bem avaliado para os padrões escolares, suas 
relações lingüístico-discursivas comprometiam-se à medida que olhávamos para os chavões 
utilizados e as relações incoerentes estabelecidas internamente ao projeto. Renata falava dos 
bancos escolares para os bancos escolares, cumprindo um exercício de escrita. 
Agora, na posição de quem, de alguma forma, quer "responder" às posições 
defendidas por Mansur, Renata elabora uma proposta mais densa de discussão: necessidades 
ecológicas X interesses político-econômicos. É interessante notar que, no 2° parágrafo, a 
escrevente procura superar a postura ingênua, usualmente encontrada nos projetos, de que a 
sociedade precisa agir, precisa se conscientizar, precisa parar de poluir, de jogar lixo nas 
ruas, etc, e, dialogando com essa voz, busca não negá-la, mas posicionar-se de forma mais 
reflexiva diante de uma questão complexa: "cada um precisa fazer sua parte, e que atitudes 
simples como não jogar lixo nas ruas assumem caráter importantíssimo quando 
consideramos que podem agravar o fato das enchentes, por exemplo. Porém, a educação da 
população, apesar de necessária, não é resolutiva. São necessárias atitudes políticas. ou 
seja, a questão ecológica está fundamentada e é inteiramente dependente de ações político-
econômicas. " Renata põe em questão um ponto de vista ingênuo sobre o meio ambiente, 
aderindo a uma outra posição. O fato de que Renata faz isso nos leva a supor que ela está 
buscando se situar na cadeia lingüístico-discursiva. 
A intercalada no início desse 2°. parágrafo é um indício desse trabalho e de sua busca 
de posicionamento discursivo. A escolha de dizer "por exemplo", após ter articulado o 
exemplo importantíssimo do lixo e das enchentes, reflete o deslocamento de Renata do lugar 
de quem falaria ingenuamente para outro: é um exemplo que permanece na superfície da 
discussão se considerarmos o ponto de vista marcado pelo "porém" a seguir. Nesse 
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momento, Renata se reposiciona discursivamente em outra perspectiva: a de quem vê que não 
se trata de uma discussão simples ou que pode ser reduzida à idéia de que "cada um precisa 
fazer sua parte", mas se trata de dizer que "São necessárias atitudes políticas, ou seja, a 
questão ecológica está fundamentada e é inteiramente dependente de ações político-
econômicas" 
Mas, em meio a um processo constitutivo da subjetividade, da singularidade e do 
posicionamento discursivo, no projeto de Renata, também há oscilações discursivas, que 
podem ser observadas na dificuldade em articular o próximo parágrafo. Como já foi dito, 
essas oscilações parecem decorrer do fato de que os escreventes começam a se inserir em 
práticas interlocutivas difíceis de serem elaboradas e que os reposicionam constitutivamente 
como leitores-interlocutores-autores. 
Após a elaboração dessa primeira versão do projeto de Renata, na discussão com o 
professor, foram levantadas as seguintes questões, marcadas no texto acima transcrito com os 
respectivos números entre colchetes: 
i) Em [1], questionou-se: por que dar o exemplo dos EUA? Em que este exemplo 
confirma ou fortalece a tese (política X meio ambiente) do início deste parágrafo? 
Qual o problema do embate entre EUA e Protocolo de Kyoto em relação ao 
balanço ambiental? 
ii) Em [2], propôs-se o mesmo questionamento em relação ao extrativismo do 
petróleo. 
iii) Em [3], verificou-se como a conclusão poderia ser considerada reducionista e 
redundante com o que já foi dito nos parágrafos anteriores. 
Após esses apontamentos, o texto apresentado por Renata foi o seguinte: 
Proteção ambiental: uma questão política 
[1 °p] ( ... ) Tais previsões ainda não se confirmaram, mas pode-se dizer que o balanço 
ambiental do final do século é extremamente preocupante. 
[2°p] Nos últimos anos, vem crescendo o número de pessoas que começaram a se preocupar 
com a questão ecológica. Elas são - através de campanhas e programas governamentais 
ou não - conscíentizadas de que cada um precisa fazer sua parte, e que atitudes simples 
como não jogar lixo nas ruas assumem caráter importantíssimo quando consideramos que 
podem agravar o fato das enchentes, por exemplo. Porém, a educação da população, 
apesar de necessária, não é resolutiva. São necessárias atitudes políticas, ou seja, a 
questão ecológica está fundamentada e é inteiramente dependente de ações político-
econômicas. 
[3°p] Os interesses políticos, no entanto, são contrários aos interesses ambientais. Pelo fato 
de vivermos em uma sociedade onde o objetivo principal é a obtenção de lucros 
(capitalismo), a questão ambiental é colocada em segundo plano. O mais recente exemplo 
disso foi a falta de adesão dos EUA- o maior emissor de gás-carbônico- ao protocolo 
de Kyoto, cujo objetivo era o de diminuir a emissão de gases poluentes tão malignos à 
camada de ozônio. Politicamente, o governo dos EUA poderia exigir que houvesse a 
substituição dos motores atualmente utilizados por uma tecnologia menos poluente, 
porém, tal atitude geraria custos desfavoráveis à economia americana. Então, para 
proteger essa economia - e as indústrias automobilísticas que financiaram as últimas 
campanhas políticas- o ex-presidente Bill Clinton e o atual George W. Bush recusaram-
se a assinar o acordo mundial. 
[4°p] Dessa forma, pode-se concluir que, apesar das previsões catastróficas não terem se 
confirmado e apesar da educação ambiental estar crescendo, é necessário que haja a 
consciência política para que ações mais eficientes possam acontecer. A sociedade unida 
tem o direito e o dever de exigir de seus políticos posturas mais corretas. 
Renata- 2' elaboração- 07/05/2003 
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Renata continua apresentando o mesmo número de parágrafos. O 2° parágrafo 
continuou igual à primeira versão e as modificações são localizadas nos pontos em que o 
outro/professor interferiu. Ou seja, projeto de dizer, como um todo se mantém e as mudanças 
estabelecidas pela escrevente, após o processo de reelaboração, são mostradas a seguir em um 
quadro em que se encontram recortes referentes à primeira e à segunda versão do 3° e 4° 
parágrafos e, na última coluna, reflexões possíveis de serem feitas na tentativa de elucidar a 




1". elaboração 2". elaboração 
O mais recente exemplo O mais recente exemplo disso 
disso foi a falta de adesão 
' 
foi a falta de adesão dos EUA-
dos USA, o maior o maior emissor de gás-
emissor de gás-carbônico, carbônico - ao protocolo de 
ao protocolo de Kyoto Kyoto, 
Politicamente, o governo dos Há também uma EUA poderia exigir que incoerência humana no 
transporte do petróleo, houvesse a substituição dos 
motores atualmente utilizados que, para que não atinja a por uma tecnologia menos questão mercadológica- poluente, porém, tal atitude 
o prejuízo dos produtores geraria custos desfavoráveis à 
e das empresas 
economia americana. Então, 
automobilísticas- é o para proteger essa economia-
causador de enormes 
e as indústrias automobilísticas desastres biológicos. São que financiaram as últimas barreiras como essas que 
campanhas políticas- o ex-
tornam a proteção ao presidente Bill Clinton e o atual 
meio-ambiente 
praticamente impossível. George W. Bush recusaram-se a 




Dessa forma, pode-se concluir 
que, apesar das previsões 
Dessa forma, pode-se catastróficas não terem se 
concluir que, apesar das confirmado e apesar da 
previsões catastróficas educação ambiental estar 
não terem se confirmado crescendo, é necessário que haja 
neste fim de século, o a consciência política para que 
homem vem destruindo ações mais eficientes possam 
seu planeta por puros acontecer. A sociedade unida 
interesses econômicos. tem o direito e o dever de exigir 




A mudança ocorre nas intercaladas: na 
primeira versão, entre vírgulas; na 
segunda, entre travessões, no mínimo, 
produzindo um destaque sobre um 
detalhe que construirá a imagem 
paradoxal dos EUA em relação ao 
meio-ambiente. 
Na primeira versão deste trecho, a 
tentativa de usar as intercaladas ainda 
ocorre de forma confusa. O exemplo do 
petróleo vem '"solto" no parágrafo, sem 
relação com o Protocolo de Kyoto ou 
com os EUA. Na 2a_ versão, o discurso 
se volta especificamente para como 
"politicamente" o "governo dos EUA" 
toma suas decisões. O advérbio 
"politicamente" marca o território 
discursivo da crítica do escrevente em 
sua avaliação. Nessa 2a. versão, a 
intercalada edifica a imagem irônica 
que justifica a proteção americana 
sobre sua economia e a não adesão ao 
Protocolo. As intercaladas através de 
travessões vão constituir uma marca 
recorrente nos textos de Renata B para 
edificar imagens, por vezes, 
denunciativas de uma situação dialética 
e, assim, possíveis de serem 
construídas discursivamente com uma 
"pitada" de ironia para compor a 
densidade discursiva. 
Renata manteve a versão escolarizada 
("Dessa forma, pode-se concluir que") 
de início do último parágrafo, comum 
aos textos dos aprendizes. As 
mudanças construídas ainda se 
estabelecem no limite entre senso 
comum e chavões: "é necessário que 
haja a consciência política" e "A 
sociedade unida tem o direito e o dever 
de exigir de seus políticos posturas 
mais corretas." Isso pode estar 
refletindo as oscilações discursivas no 
processo constitutivo de marcas de 
esti !o e autoria: não arece tran üilo p q 
sair do lugar de aluno-escolar para 
posicionar-se como leitor-interlocutor-
autor. 
Quadro 2. Reflexões sobre a la. e a za. elaboração do projeto de Renata 
I 
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O que é possível supor, a partir da elaboração e reelaboração desse projeto, é que 
Renata procura se posicionar e agir responsivamente. Começa a integrar um itinerário 
discursivo e a entender que seus projetos escritos espelham esse itinerário em intenções e 
objetivos, implícita ou explicitamente expostos. Ou seja, seus projetos escritos e também os 
projetos dos outros aprendizes podem ser vistos como são vistos os projetos discursivos dos 
autores que lêem ou de qualquer voz que, de uma forma ou de outra, atravessa nosso discurso 
e nos constitui de um modo ou de outro. 
Mas tudo isso não é tão simples de aprender, como se fosse um conteúdo escolar que 
se ensina através de regras. Tampouco tem a ver com uma atitude mecânica diante de uma 
certa crença em que para escrever "uma palavra puxa a outra" (op. cit, p.13) ou diante de 
regras para compor a oratória, como se aprendia segundo a tradição da Retórica Clássica. Por 
isso, diante dessa nova perspectiva discursiva sobre os projetos de escrita dos aprendizes, 
observamos as oscilações discursivas, que podem ser vistas como um processo transitório 
benéfico em que o aprendiz começa a se deslocar de seu lugar de aluno-escolar para se 
constituir e se posicionar a partir da perspectiva de leitor-interlocutor-autor. Nessa transição, 
o sujeito se constitui através de seu trabalho com/sobre/da linguagem e através de sua 
percepção das vozes discursivas com as quais dialoga de um modo ou de outro. Constitui-se, 
dessa maneira, o território discursivo do escrevente através de marcas lingüístico-discursivas 
que vão indiciando um modo singular de se posicionar e de trabalhar a linguagem em suas 
possibilidades. 
Mas não é só isso. Esse processo também se encontra em meio a um processo mais 
amplo: o de constituição de um grupo de trabalho, cujos integrantes vão interagir de forma 
específica segundo os interesses e objetivos do grupo e através de debates, discussões, 
123 
confrontos. Nesse sentido, poderíamos pensar o grupo como co-autor dos projetos na medida 
em que é nele que se desenrolam as interpretações, as discussões, as sugestões de 
argumentação e réplica. Da mesma forma, a revisão dos projetos dos aprendizes pelo 
professor poderia ser vista segundo um processo de co-autoria, à medida que o professor 
ajuda a articulá-los, a orientá-los, a reorganizá-los, a reescrevê-los. Segundo Geraldi 
(1997: 164), 
talvez seja neste tópico que mais se dará a contribuição do professor que, não 
sendo destinatário final da obra conjunta que se produz, faz-se interlocutor 
que, questionando, sugerindo, testando o texto do aluno como leitor, constrói-
se corno "co-autor" que aponta caminhos possíveis para o aluno dizer o que 
quer dizer na forma que escolheu. 
Em relação à escola, dizer que se trata de um processo de co-autoria é positivo, 
porque se rompe, dessa forma, com a idéia de que a produção escrita tem que ser pessoal, 
solitária. Na verdade, quem imagina que alguém escreve sozinho está enganado, pois, na 
sociedade, no mundo da escrita, a atividade de revisão e opinião de uma terceira pessoa- ou 
de várias pessoas- sobre o texto de alguém faz parte de qualquer atividade escrita e isso não 
pode ser visto como um processo de co-autoria: o que entendemos como revisores ou como 
aqueles que vão "mexer" em nosso texto não são tidos como co-autores. Na verdade, a idéia 
de co-autoria, dentro das práticas sociais, é vista de outra forma, ou seja, dentro de um 
processo histórico-social em que ser autor e co-autor inclui ser responsável, até mesmo 
juridicamente, pelo texto. 
O fato de um texto ser publicado de um determinado jeito não se deve apenas a seu 
autor (ou aos autores), pois, na maioria dos casos, os mesmos são revisados por várias 
pessoas de diferentes instâncias - é o que acontece com qualquer livro que, antes de ser 
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publicado, passa pelas mãos de um revisor; também é o que acontece com os artigos de 
jornais revisados pelos editores; e é o que acontece com qualquer dissertação ou tese que, 
antes de ser aprovada, passa pelas mãos de muitas pessoas, entre elas, o orientador, a banca 
de qualificação, a banca examinadora, momentos em que haverá críticas e sugestões de 
acréscimo ou de supressão de determinadas partes. 
Então, ser autor não significa ser o agente exclusivo de seu próprio texto, mas a 
pessoa que, no final de todo um processo, assina o texto e se torna responsável por ele. A 
autoria, assim, decorre da posição que o autor tem em relação a algo. O (s) revisor (es) de seu 
texto não será responsável pelo mesmo e tampouco irá assiná-lo, mas ele trabalhou sobre o 
texto, fez ajustes, modificações, supressões, adições, correções, etc. A escrita sempre vai ter 
co-autoria nesse sentido. Todo processo de escrita tem um co-autor que é o outro o leitor, 
o revisor, o professor, etc. Para haver realmente escrita, isso é essencial, pois a escrita 
solitária não existe. O professor, ao revisar o texto do aluno, pode estar escrevendo 
conjuntamente esse texto. Nesse sentido, há co-autoria e isso é o que produz autoria no 
sentido histórico e jurídico, ou seja, a autoria supõe que o texto assinado pelo autor passou 
pelas mãos de outras pessoas. 
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Capítulo VI 
Constituições discursivas no projeto de dizer: Projeto D. Chemello 
O erro das pessoas inteligentes é tão mais grave: elas têm os 
argumentos que provam. 
Clarice Lispector 
Os dados apresentados a seguir fazem parte do segundo projeto de discussão que, entre 
outras atividades, considerou uma entrevista para análise, posicionamento e diálogo. Neste 
projeto, o grupo buscou se posicionar especificamente em relação a determinados recortes das 
respostas do entrevistado, ou seja, os textos escritos pelos aprendizes foram a conseqüência da 
análise e discussão em grupo sobre as falas de D. Jayme Chemello, presidente da CNBB 
(Congregação Nacional dos Bispos) à época da entrevista. Abaixo, está o recorte da entrevista, 
publicada na edição n° 1741, de 06/03/2002, da revista Veja: 
Veja ~ Os fiéis de hoje não se assustam ao ouvir um padre falar contra o uso do preservativo ou 
contra o divórcio? 
Dom Jayme - Essas são questões modernas, que precisam ser abordadas. O preservativo não 
deveria ser usado nunca. Porém é claro que podemos falar em exceção, desde que se trate 
de um problema especifico de um casal. 
Veja- Que problema especifico? 
Dom Jayme- Imaginemos um caso possível: um casal em que o marido tenha Aids. O que fazer 
nesse caso, que tipo de conselho dar? Eles devem usar o preservativo durante a relação ou 
não? Cabe aí uma discussão. Em determinado momento, podemos ser obrigados a dizer: 
"Faça o que sua consciência orienta". 
Veja- O que o senhor diria se fosse consultado? 
Dom Jayme- Às vezes, como é dificil dar a resposta, a gente diz: "Faça o que sua consciência lhe 
permite diante de Deus". Mas eu ressalto que o preservativo é uma coisa má porque 
termina liberalizando tudo, fazendo o sexo virar bagunça. 
Veja- "Bagunça'? 
Dom Jayme- Do jeito que o jovem lida com o sexo, ele faz coisas para as quais não está ainda 
maduro e não guarda nada para depois do casamento. Por essa razão, não concordo com 
essas políticas públicas que distribuem preservativos. De mais a mais, não existe certeza 
de que o preservativo evite a transmissão do vírus da Aids. Acho que, quanto menos usar, 
melhor. 
Veja- Essa pregação não é prejudicial? 
Dom Jayme- Não, porque estamos fazendo um bem ao jovem, educando-o para as coisas boas e 
alertando-o para se afastar daquilo que é ruim. Não podemos partir do princípio de que a 
palavra "liberdade!! envolve apenas conceitos necessariamente bons. Os jovens que 
entram na criminalidade muitas vezes o fazem por causa dessa tal "liberdade". Não 
podemos dizer às pessoas que elas podem usar armas, porque um dia elas atiram. 
Portanto, deve-se pensar muito antes de defender certos pontos de vista sob o argumento 
de que estão relacionados à t!Jiberdade". No caso da posição ouvida dos padres sobre o 
sexo durante o sermão, cabe ao fiel escolher. Ele chega à Igreja Católica, ouve que o 
preservativo não é algo positivo e toma a própria decisão. 
(Trechos da entrevista com D. Jayme Chemello, presidente da CNBB; Revista Veja, 06103/2002) 
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Com o grupo, optamos por selecionar trechos que, acreditamos, dentro do atual 
contexto de prevenção de doenças ou de gravidez não-programada, acabavam explicitando o 
posicionamento do entrevistado: 
( 1) O preservativo não deveria ser usado nunca. 
(2) Mas eu ressalto que o preservativo é uma coisa má porque termina liberalizando tudo, 
fazendo o sexo virar bagunça. 
(3) Não concordo com essas políticas públicas que distribuem preservativos. 
(4) Não existe certeza de que o preservativo evite a transmissão do vírus da Aids. Acho que, 
quanto menos usar, melhor. 
(5) Estamos fazendo um bem ao jovem. educando-o para as coisas boas e alertando-o para se 
afastar daquilo que é ruim. 
O trabalho de leitura e interpretação dessa entrevista com D. Chemello buscou 
desenvolver a crítica dos aprendizes para que reconhecessem, na construção de seu próprio 
discurso e no discurso dos outros, a historicidade que nos constitui e o lugar que ocupamos 
para dizer o que dizemos, segundo intenções que nos conduzem a dizer o que dizemos. Para 
Silva (!998:34-35), esse processo caracteriza a interlocução de um leitor crítico: 
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( ... ) interessa ir além do reconhecimento de uma informação; ir além das 
interpretações de uma mensagem. Ir além, nesse caso, significa adentrar um texto com o 
objetivo de refletir sobre os aspectos da situação social a que esse texto remete e chegar ao 
cerne do projeto de escrita do autor. Mais especificamente, o leitor crítico deseja empreender 
as circunstâncias, as razões e os desafios sociais permitidos ou não pelo texto. Daí os 
procedimentos de peneiramento, as atitudes de reflexão e os processos de julgamento que são 
típicos da criticidade em leitura. De uma leitura crítica quase sempre resulta uma avaliação 
de mérito, valor e/ou verdade das idéias produzidas e analisadas durante ou após a interação. 
O primeiro projeto que gostaria de discutir é o de Renata, elaborado em junho de 2003, 
após uma primeira versão discutida comigo, em que foi modificado o último parágrafo. Essa 
modificação decorreu do fato de que, como nos projetos anteriores, a aprendiz mantinha traços 
da estrutura escolarizada ao introduzir o último parágrafo com "É necessário, portanto, que", 
como se fosse imprescindível dar uma solução para o caso. Há duas coisas que parecem 
recorrentes nos textos de alunos: iniciar o último parágrafo com mecanismos conclusivos 
como "Portanto", ''Vemos, por tudo isso, que", "Então é possível concluir que", "Podemos 
concluir que" e dar uma solução para o problema discutido. Nesse sentido, digo que há uma 
estrutura escolarizada no texto de Renata. Além disso, diante do restante do projeto, era 
visível que a aprendiz possuía potencial para elaborar de forma mais densa o fechamento de 
seu projeto de dizer. A primeira versão do último parágrafo é a seguinte: 
É necessário, portanto, que a Igreja Católica haja com ética de convicção, pois negando a 
utilidade do preservativo, ela coloca seus princípios dogmáticos acima do princípio da 
preservação da vida, o que reflete uma postura cômoda, na qual se omite de acompanhar nossa 
atual sociedade. 
Após a discussão entre professor e aprendiz, a segunda versão apresentada de todo o 
projeto, com a modificação do último parágrafo, foi a seguinte: 






























A alienação cômoda 
A discussão a respeito do uso do preservativo no Brasil, sempre foi um assunto delicado 
quando tratado pela Igreja Católica. Ela condena o uso não só de preservativos, como também 
de qualquer outro método contraceptivo na tentativa de defender o princípio da preservação da 
vida. O presidente da Congregação Nacional dos Bispos (CNBB), dom Jayme Chemello, em 
entrevista à Revista Veja (edição de 06/03/2002), reafirmou este posicionamento através de 
um discurso que compromete o valor das campanhas - através do uso da camisinha de 
prevenção à Aids. Tal discurso elabora a prevenção a esta doença a partir de pensamentos 
dogmãticos causando assim uma alienação, um distanciamento da realidade em que vivemos. 
D. Jayme Chemello, em sua entrevista, deixa bem clara sua posição em relação à camisinha: 
"( ... )ressalto que o preservativo é uma coisa má, porque termina liberalizando tudo, fazendo o 
sexo virar bagunça". A partir de declarações como essa, Dom Jayme afirma não haver 
necessidade do uso do preservativo e sim de se seguir os dogmas católicos. É que o porta~ voz 
da Igreja considera ser este o mais eficaz método para evitar a transmissão da Aids, uma vez 
que coloca em dúvida a eficiência da camisinha: ''não existe certeza de que o preservativo 
evite a transmissão da Aids". Ao mencionar a "bagunça" do sexo que para o Bispo é gerada 
pela camisinha, ele "se esquece" que, por ano, são cerca de 400 mil adolescentes que 
engravidam entre 12 e 15 anos, por não usarem a camisinha em suas relações sexuais. "Se 
esquece" também de mulheres casadas, católicas e fiéis que contraem o vírus HIV dentro do 
próprio casamento - casos estes que não são de forma alguma, raros como pressupõe o 
representante da CNBB. Nos deparamos então, com uma contradição, uma vez que essas 
mulheres se enquadrariam fora do "grupo de risco", pois por seguir os dogmas católicos 
pertenceriam ao grupo das pessoas moralmente sadias, em oposição aos imorais - divisão 
esta, resultado de uma visão católica maniqueísta, por sinal. 
Dessa forma, uma enorme dúvida "paira sobre nossas cabeças": será que o princípio 
fundamental da Igreja Católica, aquele da preservação da vida, está sendo realmente 
considerado por ela nesta questão? Quando a Igreja se coloca contra o aborto, por exemplo, o 
faz em nome do princípio de preservação da vida. Se a Aids ainda é uma doença mortal, torna-
se incoerente não aceitar o uso do preservativo. Então, nos perguntamos - se o que de fato 
está em jogo se o que ela mais considera não seria a preservação da sua moral sexual. 
Renata 
Para Possenti (2002a:ll4), o autor marca sua posição (a) em relação ao que se diz e (b) 
em relação a seus interlocutores e o faz através de um léxico que implique uma avaliação do 
autor de maneira a explicitar seu posicionamento ou a aparentar neutralidade. Podemos, então, 
observar no projeto de Renata, momentos em que ela apresenta a voz de D. Chemello para 
mostrar as declarações do mesmo, e momentos em que a aprendiz demarca seu território 
discursivo, recolocando sua voz paralelamente à voz de D. Chemello para, agora, posicionar-se 
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em relação ao bispo e responder às suas afirmações. As diferentes formas de Renata 
apresentar a voz de D. Chemello e o posicionamento deste representam o próprio 
posicionamento da aprendiz diante do que o bispo diz, pois essa apresentação não é mera 
citação no projeto de Renata, quer dizer, os recortes sobre o que D. Chemello disse em 
entrevista à Veja dependem de uma escolha discursiva de Renata para o trabalho 
argumentativo e se dispõem, principalmente, entre as linhas 10 e 16 do 2°. parágrafo: 
• (linha I 0): ... deixa bem clara sua posição em relação à camisinha: 
• (linha 12): ... dom Jayme afirma não haver necessidade do ... 
• (linha 14): ... considera ser este o mais eficaz método para .. 
• (linha 14-15): ... uma vez que coloca em dúvida a eficiência da camisinha: 
• (linha 16): Ao mencionara "bagunça" do sexo ... 
• (linhas 20-21): ... como pressupõe o representante da CNBB. 
Há tons e valorações bem diferentes nas escolhas verbais que Renata faz para 
identificar a voz do bispo através de verbos dicend/. Escolher, por exemplo, "considera" 
(linha 14) imprime à afirmação do eclesiástico um tom muito particular de ver a questão. Da 
mesma forma, a escolha de "uma vez que coloca em dúvida" demonstra a visão individual, 
peculiar ao entrevistado e à instituição à qual pertence. Também dizer "mencionar" (linha 16) 
confere um tom, no mínimo, desafiador à declaração de D. Chemello uma vez que a própria 
escolha desse verbo demonstra que a escrevente releva a visão do bispo a uma "menção" e não 
à confirmação de uma realidade existente, o que significa, pois, já pela escolha lexical, a 
1 Segundo Possenti (2002a: 117), "a variação é de bom tom. Mas, de novo, não de trata de variar por variar, de 
organizar uma lista de verbos dicendi e prometer não empregar o mesmo verbo mais de uma vez em cada texto. 
A variação só é interessante quando obedece a tomadas de posição ou se faz sentido de outra forma" 
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discordância em relação ao que foi dito. Então, essas escolhas não falam apenas do bispo; 
falam também de Renata à medida que refletem seu próprio modo de julgar e analisar a 
questão. Nesse sentido, Renata recoloca sua voz sobre a de D. Chemello, iniciando seu 
itinerário discursivo e demarcando seu posicionamento em relação ao que foi dito pelo bispo e 
em relação a seus interlocutores. Ao focalizarem as ações do bispo, essas escolhas discursivas 
acabam representando o modo de Renata apresentar a sua visão para os interlocutores-leitores. 
O uso de aspas, por um lado, marca os recortes da voz de D. Chemello (p. ex., linhas 
11-12, 15-16) e, por outro, segue demarcando o território discursivo da voz de Renata com 
ironia e densidade discursiva. Quando a escrevente coloca aspas em "Se esquece", imprime, 
de forma singular, um tom irônico às afirmações da entrevista, preparando para o que vai ser 
sobreposto por Renata, a seguir, no tom grave assinalado na natureza de seus contra-
argumentos para confrontar-se com o bispo. 
Quando "bagunça" é colocada entre aspas estabelece, ao mesmo tempo, um recorte da 
voz de D. Chemello e a demarcação do posicionamento de Renata sobre essa visão de mundo: 
colocar entre aspas significa que foi dito assim e, principalmente, que pertence a quem disse 
assim, portanto, algo não compartilhado por Renata. Esse mesmo processo de demarcação 
discursiva pode também ser observado em "grupo de risco", mas num processo inverso: D. 
Chemello não fala exatamente em grupo de risco, mas Renata é capaz de fazer essa inferência 
a partir do que as declarações do bispo refletem nas entrelinhas. Então, ao mesmo tempo, está 
entre aspas porque o bispo não disse exatamente assim, mas praticamente disso isso. Dessa 
vez, Renata disse, mas é do bispo, pertence a ele. 
O trabalho de Renata com, sobre, da linguagem evidenciando marcas de estilo e autoria 
continua na forma como ela procura constituir a imagem de D. Chemello- para ela, para os 
interlocutores e para o próprio D. Chemello e a instituição a qual representa - através das 
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construções anafóricas que elabora: o porta-voz da Igreja (linhas 13-14); o Bispo (linha 16); o 
representante da CNBB (linha 20-21 ). Esse não é apenas um processo estético de sinonímia 
para evitar a repetição de "D. Chemello". Segundo Possenti (2001b:137), escolher entre 
repetição e anáfora é um fato de estilo, mas também pode-se ir além para entender essas 
escolhas como um indício da necessidade/intenção discursiva. Ou seja, à medida que Renata 
coloca o bispo como o porta-voz da Igreja ou o representante da CNBB, além de imprimir um 
certo tom de irresponsabilidade nas declarações feitas por uma autoridade que representa uma 
instituição, autoriza seu (de Renata) discurso a se encaminhar para suas objeções no último 
parágrafo, quando vai confrontar-se, não mais com o bispo apenas, mas com a Igreja Católica, 
ou seja, se é o porta-voz da Igreja, então, Renata fica autorizada a dirigir-se à própria Igreja. 
Esse mesmo processo de trabalho e constituição da imagem de D. Chemello e, 
conseqüentemente da instituição à qual pertence, é elaborado através de atribuições gradativas 
à sua forma de pensar constituída por sua visão dogmática (linha 13: "Dom Jayme afirma não 
haver necessidade do uso do preservativo e sim de se seguir os dogmas católicos"), 
contraditória (linha 21: "Nos deparamos então, com uma contradição" ) e maniqueísta (linha 
23-24: "divisão esta, resultado de uma visão católica maniqueísta, por sinal"). 
Neste projeto de Renata, o uso de intercaladas com travessão será visto dentro de um 
momento especial de constituição de marcas de estilo e autoria. No projeto ecologia, a 
escrevente já evidenciava essa tendência estilística, mas o interessante é que Renata vai 
buscando uma sofisticação discursiva através das intercaladas com travessão, de forma a 
projetá-las inicialmente para elaborar explicações: 
Nos últimos anos, vem crescendo o número de pessoas que começaram a se preocupar 
com a questão ecológica. Elas são - através de campanhas e programas 
governamentais ou não - conscientizadas de que cada um precísa fazer sua parte. 
[2'.p] 
O mais recente exemplo disso foi a falta de adesão dos EUA -o maior emissor de 
gás-carbônico- ao protocolo de Kyoto. [3'.p] 
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e, depois, prosseguir definindo uma tensão irônica para projetar a imagem de seu alvo 
discursivo. 
Então, para proteger essa economia - e as indústrias automobilisticas que 
financiaram as últimas campanhas politicas - o ex-presidente Bill Clinton e o atual 
George W. Bush recusaram-se a assinar o acordo mundial. [3°.p] 
No projeto de escrita sobre as falas de D. Chemello, Renata continua evidenciando sua 
tendência estilística pelo uso de intercaladas por travessões e sua busca por um uso que vai se 
deslocando da ordem da explicação para a ordem do distanciamento do próprio texto 
(Possenti:2002:113) e constituição de uma tensão irônica. No primeiro parágrafo, a intercalada 
na linha 7 evidencia um tom explicativo sobre as campanhas de prevenção à aids , cujo 
objetivo parece ser, principalmente, o realce sobre aquilo que vai se tomar o ponto de tensão 
na discussão que se seguirá, ou seja, a validade ou não de incentivar o uso de preservativos 
como forma de prevenção: "reafirmou este posicionamento através de um discurso que 
compromete o valor das campanhas - através do uso da camisinha - de prevenção à 
Aids." 
A intercalada constituída nas linhas 20-21 ("casos estes que não são de forma alguma, 
raros como pressupõe o representante da CNBB ")representa a resposta de Renata a duas falas 
do bispo não inseridas diretamente no projeto da aprendiz: 
Dom Jayme - ( ... ) Porém é claro que podemos falar em exceção, desde que se trate de um 
problema especifico de um casal. 
Veja- Que problema especifico? 
Dom Jayme- Imaginemos um caso possível: um casal em que o marido tenha Aíds. ( ... ) 
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Essa intercalada reforça o posicionamento de Renata e, ao mesmo tempo, sua voz 
atravessa a de D. Chemello para desfocar sua imagem de quem sabe o que está dizendo para 
constituir a imagem das incoerências deste em seus subterfúgios argumentativos e em sua 
dissimulação da realidade. Essa imagem se toma ainda mais fortalecida quando, no final deste 
2°. parágrafo (linha 23-24), outra intercalada é elaborada para constituir uma avaliação 
decisiva sobre a imagem do bispo: suas contradições decorrem de sua visão maniqueísta sobre 
a sociedade e a aids. Por fim, no final do último parágrafo, nas linhas 29-30, a intercalada 
constitui-se de uma tensão irônica quando Renata vai propor que o jogo é outro: a preservação 
da sua [da Igreja] moral sexual. 
Processo semelhante ao de Renata ocorreu com os outros integrantes do grupo. Suely, 
por exemplo, elaborou a primeira versão de seu projeto da seguinte maneira: 
2 Suely é o mesmo sujeito do texto (10) da Seção B, capítulo IV, que retomo aqui: "Desde os tempos mais 
remotos vemos casos de subornação na política. Há roubos milionários, propinas, depósitos ilegais nos paraísos 
fiscais, tudo isso já está gasto de tão noticiado. Enquanto a história se repete, o dinheiro público é desviado, a 




















O fato de a Igreja condenar o uso de preservativos é inconcebível considerando-se o 
recente número de indivíduos afetados por doenças sexualmente transmissíveis e pela Aids 
em especial. (*) Seu discurso conservador (*) inverte a realidade e transforma as vítimas da 
epidemia em "maus seguidores" da palavra de Deus. Neste caso, é necessário um equilíbrio 
consciente entre a ética de convicção e a ética de responsabilidade. 
A fé não deve ser sobreposta à razão. A difusão de pensamentos errôneos (*), em relação 
as doenças e à própria camisinha, promove um "desserviço" público, (*) porque as 
propagandas de incentivo ao uso de tal método anticoncepcional não surtem tanto efeito e 
ainda (*) há a propagação de uma ideologia teocêntrica medieval. 
Em uma entrevista recente dada à revista Veja, obtemos um bom exemplo (*): Dom 
Jayme Chemello, presidente da CNBB, afirma, através de um discurso lacunoso e 
preconceituoso, a não utilização do preservativo. Ele rotula-o como uma "coisa má" que 
"liberaliza tudo e faz o sexo virar bagunça".(*) A defesa dessas idéias é totalmente absurda, 
pois é baseada em uma alienação da realidade e há um grande equívoco quanto à relação 
causa/conseqüência da "liberalização sexual". Afinal, ela(*) existia anteriormente à criação 
da camisinha não sendo esta última a responsável pela "bagunça do sexo". 
Portanto é necessário bom senso para discernir as meias-verdades inseridas em discursos 
de convicção religiosa. A vida e a saúde estão acima de qualquer dogma. 
Suely, 1' elaboração 
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É muito provável que esse texto fosse bem avaliado do ponto de vista escolar, pois 
praticamente não há problemas de ordem gramaticaL No entanto, o projeto de dizer fica 
comprometido à medida que falta articulação entre os parágrafos e dentro dos mesmos. Por 
exemplo, por que "é necessário um equilíbrio consciente entre a ética de convicção e a ética 
de responsabilidade" ( l 0 p )? Essa questão não será retomada em nenhum momento. No 2° p., 
a aprendiz fala sobre "a difusão de pensamentos errôneos", mas quais seriam eles? No 3° p., 
Suely utiliza aspas indicando recortes sobre a voz de D. Chemello, mas não consegue articular 
claramente a contra-argumentação sobre as afirmações do bispo, o que sugere questões como: 
por que o discurso de D. Chemello é lacunar e preconceituoso (4° p.)? Qual o problema em 
rotular o preservativo como "uma 'coisa má' que 'liberaliza tudo e faz o sexo virar bagunça'" 
(3° p.)? Será de fato convincente simplesmente afirmar que "A defesa dessas idéias é 
totalmente absurda, pois é baseada em uma alienação da realidade e há um grande equívoco 
quanto à relação causa/conseqüência da 'liberalização sexual'. Afinal, ela existia 
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anteriormente à criação da camisinha não sendo esta última a responsável pela 'bagunça do 
sexo"' (3° p.)? E, por fim, o último parágrafo mantém uma estrutura escolarizada em sua 
introdução através de "Portanto" e em sua busca de "solução para o caso" através do "é 
necessário ". 
Na revisão com o professor, Suely marcou com (*) os pontos que precisaria revisar e 
que estão igualmente assinalados na versão transcrita acima. Não fez qualquer outro tipo de 




























O fato de a Igreja condenar o uso de preservativos é inconcebível se considerarmos o 
crescente número de indivíduos afetados por doenças sexualmente transmissíveis e pela 
AIDS em especial. No Brasil, segundo estimativas do 1i1inistério da Saúde, pelo menos 
quinhentas mil pessoas são portadoras do HIV. Os casos oficialmente notificados chegam 
a quase 180 mil, o que demanda medidas urgentes de prevenção.Nesse caso, é necessário 
um equilíbrio consciente entre a ética de convicção e a ética de responsabilidade. 
A fé não deve ser sobreposta à razão. A difusão de pensamentos errôneos, como por 
exemplo, discordar das políticas públicas de distribuição de preservativos alegando que tal 
método não é eficiente na prevenção do contágio do vírus da Aids, por parte da Igreja 
promove um desserviço público. Tais atitudes apenas confirmam que ela sobrepõe dogmas 
de uma ideologia teocêntrica e medieval à própria saúde da população. 
Em uma entrevista recente dada à revista Veja, obtemos um nótimo" representante dessa 
ideologia: Dom Jayme Cheme!lo, presidente da CNBB, apregoa, através de um discurso 
lacunar e preconceituoso, a não utilização do preservativo. Ele rotula este recurso como uma 
"coisa má" que "liberaliza tudo e faz o sexo virar bagunça". Seu discurso conservador 
inverte a realidade e é baseado em uma alienação da realidade. Apesar de várias pessoas 
concordarem com tais idéias, é necessário entender que a camisinha foi criada para 
auxiliar na prevenção de doenças sexualmente transmissíveis, tendo em vista o 
comportamento sexual existente. H á três exemplos que desarticulam totalmente a 
afirmação do bispo e não são nada raros em nossa sociedade: a prostituição, as 
adolescentes grávidas e as mulheres que contaminam-se através do próprio companheiro. 
Essa situação existe independentemente de se incentivar o uso de preservativos e, muitas 
vezes, poderiam ser contornadas (ou amenizadas) com a difusão desse método. 
Portanto é necessário bom senso para discernir as meias-verdades inseridas em discursos 
de convicção religiosa. A vida e a saúde estão acima de qualquer dogma. 
Sue!y, 2a elaboração 
Nesta 2a elaboração, encontram-se em negrito e itálico todas as partes modificadas por 
Suely. A partir dessa 23 versão, houve mais uma discussão com o professor e foram levantados 
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outros pontos que poderiam ser trabalhados, entre eles, estavam, principalmente, o final do 1° 
p., todo o 2° p. e todo o último parágrafo. Assim, a versão definitiva ficou assim (em negrito e 
itálico, encontram-se as mudanças ocorridas da 2" para a 3" versão): 



































O fato de a Igreja condenar o uso de preservativos é inconcebível se considerarmos o 
crescente número de indivíduos afetados por doenças sexualmente transmissíveis e pela 
AIDS em especial. No Brasil, segundo estimativas do Ministério da Saúde, pelo menos 
quinhentas mil pessoas são portadoras do HIV. Esses números já seriam suficientes para 
justificar a posição favorável do Vaticano quanto à prevenção através da camisinha. A 
Igreja, contudo, insiste em se manter dogmática, o que nos leva a questionar até que ponto 
é produtivo sobrepor a ética de convicção à ética de responsabilidade. 
A razão não deve ser submetida à fé. A discordância de religiosos em relação às políticas 
públicas de distribuição de preservativos, alegando que estes não são eficazes na 
prevenção da AIDS, promove um '"desservíço" público por atrapalhar no combate à 
doença. Tais discursos apenas confirmam que a instituição católica parte de achismos e 
equívocos para sobrepor dogmas de uma ideologia teocêntrica e medieval à própria saúde da 
população. 
Em uma entrevista recente dada à revista Veja, temos um "ótimo" representante dessa 
ideologia: Dom Jayme Chemello, presidente da CNBB, apregoa, através de um discurso 
lacunar e preconceituoso, a não utilização do preservativo. Ele rotula este recurso como uma 
"coisa má" que "liberaliza tudo e faz o sexo virar bagunça''. Sua retórica conservadora e 
alienada inverte a realidade à medida que não leva em conta que a camisinha foi criada para 
auxiliar na prevenção de doenças sexualmente transmissíveis, tendo em vista o 
comportamento sexual existente. Há três exemplos que desarticulam totalmente a afirmação 
do bispo e não são nada raros em nossa sociedade: a prostituição, as adolescentes grávidas e 
as mulheres que se contaminam através do próprio companheiro. Essas situações existem e 
antecedem o estímulo ao uso de preservativos e, muitas vezes, poderiam ser contornadas ou 
amenizadas com a difusão desse método. 
Com isso, é perceptível uma incoerência entre a ideologia e a prática da Igreja. Se 
realmente ela defende o princípio de preservação da vida, por que não auxilia na 
prevenção da AIDS? É Jato que muitas pessoas ligadas à instituição católica, como madres 
e padres, auxiliam no cuidado e tratamento de aidéticos. Torna-se contraditório, portanto, 
organizar~se deforma a auxiliar as vítimas do HIV sem permitir o discurso da prevenção. 
Não se discute o direito da Igreja em manter-se contra o sexo antes e fora do casamento, 
tampouco se pede para que esta instituição secular se torne mais permissiva em relação a 
esse dogma. A questão é outra: a Aids é uma doença mortal e, em nome do princípio de 
preservação da vida, o Vaticano tem, por obrigação e responsabilidade, que deixar de 
promover discursos falaciosos, os quais atrapalham as ações sanitárias, e passar a se 
comprometer com a vida -independente de qualquer pregação moral e religiosa. 
Suely, 3' elaboração 
É importante observar que a última versão do projeto de Suely é resultado das várias 
discussões mantidas entre mrm e ela e que essa atividade de revisão é importantíssima e 
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comum às práticas de escrita existentes. Suely vai buscando posicionar-se diante das 
afirmações de D. Chemello num processo semelhante ao de Renata, mas seu projeto vai 
buscando outras maneiras de fazer isso. 
As marcas de estilo e autoria podem ser pressupostas nas escolhas lingüístico-
discursivas que Suely faz para elaborar a imagem de D. Chemello e da instituição a que este 
representa e também para demarcar o seu território discursivo à medida que há uma valoração 
impressa nessas escolhas. Para D. Chemello, a escrevente utiliza presidente da CNBB e bispo, 
enquanto que, para a instituição a que este pertence, utiliza Vaticano, Igreja, religiosos, 
instituição católica, instituição secular. Como já vimos na análise proposta para os dados de 
Renata, essas escolhas não podem ser vistas como um simples recurso para evitar a repetição, 
pois as mesmas parecem indicar as necessidades e intenções discursivas de Suely para marcar 
seu posicionamento diante do bispo e de sua instituição. À medida que Suely escolhe dizer 
"instituição secular" por exemplo, certamente não está se posicionando apenas em relação à 
essa instituição, mas, por extensão, está dizendo isso do próprio D. Chemello, ou seja, está 
buscando atingi-lo em sua visão sobre os fatos. 
Diferentemente do tom irônico que marca o projeto de Renata, Suely restringe a ironia a 
praticamente uma passagem no início do 3° p. (linha 14), quando a escrevente coloca entre 
aspas o adjetivo "ótimo" provocando uma interessante ambigüidade: sugere, por uma lado, 
que é "ótimo" por se tratar de um representante fiel ou de um representante exemplar (padrão) 
da "ideologia teocêntrica e medievaf' que sobrepõe seus dogmas "à própria saúde da 
população" (linhas 12-13); por outro lado, as aspas permitem inverter o sentido de "ótimo" 
sugerindo o avesso do discurso anterior, ou seja, alguém que defende aquela ideologia não 
pode ser visto como alguém "ótimo". 
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É interessante observar que essa construção não existia na primeira versão do projeto 
quando a escrevente além de não fazer uso das aspas, também faz uma escolha verbal não 
adequada: "obtemos um bom exemplo" (linha lO, 3° p. da primeira versão). Esse dado pode 
estar evidenciando que, no processo de revisão e na pressuposição de um leitor/interlocutor 
mais exigente, as escolhas para constituir marcas de estilo e autoria também vão se 
constituindo de uma elaboração para outra. 
Na busca desse posicionamento, Suely vai desenvolvendo os argumentos que se 
contrapõem à voz de O. Chemello de forma bem mais articulada que a da primeira versão. 
Esse trabalho de Suely com e sobre a linguagem é evidenciado principalmente nas supressões 
e acréscimos que a aprendiz vai fazendo ao seu projeto de forma a evidenciar seu 
posicionamento diante da questão. É interessante notar que, apenas na 3a elaboração, a 
aprendiz modificou o eixo de discussão do 2° parágrafo para, em vez de dizer "A fé não deve 
ser sobreposta à razão", passou a dizer "A razão não deve ser submetida à fé". Essa mudança 
sugere um outro efeito de sentido e, portanto, um outro posicionamento: não se trata de ir 
contra a fé, mas de ir a favor à razão. 
Nesse trabalho com e sobre a linguagem para constituir o posicionamento, talvez um 
dos principais momentos de reescrita esteja na constituição do último parágrafo. Para facilitar 
a análise, retomo aqui as três versões deste parágrafo: 
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1• versão z• versão 3• versão 
Portanto é necessário Portanto é necessário Com isso, é perceptível uma incoerência entre a 
bom senso para bom senso para ideologia e a prática da Igreja. Se realmente ela 
discernir as meias- discernir as meias- defende o princípio de preservação da vida, por que 
verdades inseridas em verdades inseridas em não auxilia na prevenção da AIDS? É fato que 
discursos de convicção discursos de convicção muitas pessoas ligadas à instituição católica, como 
religiosa. A vida e a I religiosa. A vida e a madres e padres, auxiliam no cuidado e tratamento 
saúde estão acima de 
I 
saúde estão acima de de aidéticos. Torna-se contraditório, portanto, 
qualquer dogma. qualquer dogma organizar-se de forma a auxiliar as vítimas do HIV 
I sem permitir o discurso da prevenção. Não se discute o direito da Igreja em manter-se contra o 
sexo antes e fora do casamento, tampouco se pede 
para que esta instituição secular se torne mais 
permissiva em relação a esse dogma. A questão é 
outra: a Aids é uma doença mortal e, em nome do 
princípio de preservação da vida, o Vaticano tem, 
por obrigação e responsabilidade, que deixar de 
promover discursos falaciosos, os quais atrapalham 
as ações sanitárias, e passar a se comprometer com 
a vida- independente de qualquer pregação 
moral e religiosa. 
Quadro l. Versões do último parágrafo do projeto de Suely 
Durante o tempo em que mantive as reuniões com os aprendizes, notei que, para todos 
eles, sem exceção, a elaboração do último parágrafo representava uma dificuldade ainda maior 
em relação às outras partes do texto. Eles diziam que não conseguiam "fechar" o texto, que 
não sabiam "o que" escrever. De fato, percebi que, nos últimos parágrafos, havia "qualquer 
coisa" apenas para terminar a escrita. Em meio à nossa prática de escrita, eles foram 
entendendo que aquela estrutura escolarizada de último parágrafo que os fazia iniciar com 
"portanto" ou algo similar e "dar solução" para a questão discutida era, na maioria das vezes, 
algo desnecessário e ineficaz para o projeto. O que parece estar pressuposto no processo de 
reelaboração de Suely é que a escrevente busca se posicionar, também no último parágrafo, 
em relação à voz de D. Chemello e, conseqüentemente, da Igreja, em relação ao uso da 
camisinha como prevenção da aids e da gravidez não-programada, e essa reelaboração ocorre 
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de forma articulada com os outros parágrafos. Um indício disso é a preocupação em deixar 
claro que não é uma questão de se posicionar contra os dogmas da Igreja em "Não se discute o 
direito da Igreja em manter-se contra o sexo antes e fora do casamento, tampouco se pede 
para que esta instituição secular se torne mais permissiva em relação a esse dogma. A 
questão é outra ... " (linhas 30-32, 3• versão), mas de agir de acordo com a necessidade, o que, 
no mínimo, parece retomar o início do 2° parágrafo da 3• versão: "A razão não deve ser 
submetida à fé" (linha 8). 
De alguma forma, esse processo de escolhas discursivas e posicionamento ocorre para 
todos os aprendizes. Dentro da heterogeneidade do grupo, é um processo que vai se 
constituindo de formas, ao mesmo tempo, aproximadas e diferentes para cada um. Marcel3, 
um aluno da I a série do Ensino Médio particular, elaborou a primeira versão de seu projeto 



















Em entrevista a revista veja, em março de 2002, Dom Chemello defende os dogmas da igreja 
em um assunto extremamente delicado, o uso do preservativo, no qual ele condena. A 
distribuição do preservativo no seu ponto de vista é uma bagunça. Esta bagunça pode gerar 
uma grande discussão em cima dos dogmas da igreja: O que é certo? O que é errado? 
Hoje em dia podemos dizer que a igreja católica tem uma religião a ser seguida, havendo 
muitos dogmas e um deles é o condenamento do preservativo. Dizem que a distribuição do 
preservativo gera uma bagunça pois com o preservativo dá para interpretar que tudo é liberado 
e isso impede a reprodução humana. Dessa forma, há um condenamento em relação a 
distribuição da camisinha. 
A realidade em que vivemos hoje é "cruel" ternos dados que comprovam que o uso do 
preservativo é indispensável. Devemos nos cuidar mais, usando o preservativo. Mais de 400 
mil meninas entre 12 e 15 anos engravidam por ano, pelo menos 500 mil pessoas são 
portadoras do vírus HIV. Estes são dados que comprovam usar camisinha na sociedade de hoje 
é preciso, Chemello está errado em dizer que o uso da camisinha é uma besteira e que não 
deveria ser usada nunca. 
Em pleno século XXI, a igreja Católica ainda é cheia de conceitos que estão ultrapassados em 
relação à sociedade de hoje. Chemello não se responsabiliza pelo seu discurso que é mantido 
em cima dos dogmas da igreja. Ele parece ser uma pessoa inteligente pois sempre consegue 
3 Mareei é o mesmo sujeito dos textos (10) e (11) da Seção A, capítulo IV, que retomo aqui: "Pessoas passam 
fome, outras tem comida demais, mas na verdade o principal fator é a desigualdade social e essa desigualdade é 
tanta que pessoas, catam comida do lixo e outras jogam" e ''A falta de dinheiro pode levar menores de idade 







fugir do assunto e o discurso dele parte para o achismo. "Acho que, quanto menos usar, 
melhor". Isso leva à impressão que Chemello não tem uma opinião própria, pois no começo da 
entrevista ele diz que não devemos usar camisinha nunca. 
Portanto Dom Jayme Chemello não muda seu discurso em relação a atualidade, vive se 
baseando nos dogmas da igreja mesmo que eles sejam ultrapassados 
Mareei, 1 a elaboração 
Em um pnme1ro momento, talvez o que mais chame a atenção, neste projeto, é a 
desarticulação existente, principalmente, dentro dos parágrafos, como se faltasse um encaixe 
melhor das idéias ao próprio projeto. Mesmo assim, é possível percebemos que há um embrião 
de projeto interessante, que é possível retomar: 
D. Chemello condena o uso do preservativo e acha que sua distribuição é uma 
bagunça, pois, com o preservativo, "tudo é liberado" e, além disso, o preservativo impede a 
reprodução humana. Mas a realidade "cruel" comprova, através de dados, que o preservativo 
é indispensável, então, D. Chemel!o "está errado em dizer que o uso da camisinha é uma 
besteira e que não deveria ser usada nunca". Em pleno século XX, a igreja Católica se 
mantém ultrapassada em relação à sociedade e não muda seu discurso em relação à 
atualidade. 
Foi possível, na atividade de revisão de texto com o professor, melhorar o 
desenvolvimento desse projeto de modo a tomá-lo mais articulado e adequado ao gênero em 
questão. É necessário olharmos para esse projeto considerando-o para além do produto escrito, 
pois há nele um potencial de desenvolvimento e um claro posicionamento do sujeito diante da 
questão. Com o professor, Mareei reelaborou o l 0 , 2° e 3° parágrafos. Nestes, a supressão de 
algumas partes está indicada entre colchetes e com um traçado sobre a letra, enquanto a 
reescrita está indicada em itálico e em negrito. Os dois últimos parágrafos foram trabalhados 
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pelo escrevente em sua própria casa, tendo ele feito a opção de finalizar a 2' versão do projeto 
com um parágrafo a menos que a primeira versão. Assim, todo o 4° parágrafo da 2' versão foi 
reelaborado pelo escrevente a partir das orientações do professor, mas sem que este estivesse 
































Em entrevista [a:! à revista[~ Veja, em março de 2002, Dom Chemello defende os dogmas 
da igfeja Igreja em um assunto extremamente delicado, o uso do preservativo, (fl<lj o qual ele 
condena. A distribuição do preservativo no seu ponto de vista [é-} gera uma (eagHB\'aJ 
"bagunça". Esta [àagHH!?a pede] condenação do preservativo [gemr]- promove uma grande 
discussão em cima dos dogmas da Igreja: O que é certo [? O que é erraàe]: defender os 
dogmas ou enxergar a realidade? 
Hoje em dia podemos dizer que a [igreja eatéliea] Igreja Católica tem uma religião [a--5ef 
seguida, h:aveflào mtütos] baseada em dogmas desatualizados e um deles é [o eeRàeRameato] 
a condenação do preservativo. Dizem que Para D. Chemello, a distribuição do preservativo 
gera uma [bagHRt;a] nbagunça" pois, com o preservativo, dá para interpretar que tudo é 
liberado e isso impede a [rerreàtJ:f?ãe fmmana] a manutenção dos dogmas da castidade e da 
fidelidade. Dessa forma, há [Hm eeaàeaameRte] uma condenação em relação [a:! à 
distribuição da camisinha para não enfraquecer os dogmas mencionados. 
[A] Mas a realidade em que vivemos hoje [é "erttel" teffieS àaàes E}He eeffipro'~>aFA E}He e uso 
Elo fJreservath e é inàisfJensável. Devemos nos e1:Iielar mais, l:lsanàe o rreservativo] mostra que 
D. Chemel/o está equivocado, pois o que ele chama de ~'bagunça" não existe em 
conseqüência ao uso do preservativo, mas independente deste e, muitas vezes, pela falta do 
mesmo. Mais de 400 mil meninas entre 12 e 15 anos engravidam por ano; pelo menos 500 mil 
pessoas são portadoras do vírus HIV e milhares de mulheres católicas e fiéis a seus maridos 
contraem doenças sexualmente transmissíveis, entre elas, a aids. Estes são dados que 
comprovam que usar camisinha na sociedade de hoje [é rreeiso] é indispensável. Chemello 
está errado em dizer que [o Hso àa] a camisinha [é 1:1ma l3esteira] não deveria ser usada nunca e 
em insinuar que os dogmas da castidade seriam suficientes para evitar a disseminação da 
Aids. 
Em pleno século XXI, a [~ Igreja Católica ainda é cheia de conceitos que estão 
ultrapassados em relação à sociedade de hoje. D. Chemello produz um discurso baseado no 
achismo e na inversão da realidade para não se comprometer com a realidade existente em 
relação à disseminação da Aids. Esse discurso sobrepõe-se ao principal dogma: o da 
preservação da vida. A aids tem como prevenção o preservativo. Se Chemello diz que é 
errado usar e que basta seguir os dogmas para não contrair a doença, ele está "dizendo" sim 
à morte, pois católicos ou não estão condenados caso sejam portadores do vírus HIV. 
Mareei, 2a elaboração 
O projeto de Mareei tem o objetivo de mostrar que, mesmo a partir de escritas 
desarticuladas, é possível envolver-se no processo de constituição de marcas de estilo e 
autoria. Tais marcas podem ser pressupostas em todo o projeto de Mareei, mesmo em sua 
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primeira versão. O aprendiz busca utilizar-se do recurso das aspas desde a primeira versão 
quando diz que "A realidade em que vivemos hoje é 'cruel'" (linha 10). Ainda nesta primeira 
versão, no penúltimo parágrafo, o escrevente faz um recorte entre aspas das afirmações de D. 
Chemello: "Acho que, quanto menos usar, melhor" (linhas 19 e 20). Na 2'. versão, as aspas 
são utilizadas com o mesmo fim para marcar que "bagunça" (linhas 4, I O e 16) é o bispo 
quem diz. E, por fim, utilizar aspar para "ele está 'dizendo' sim à morte", nas linhas 30-31, 
buscando provavelmente mostrar que D. Chemelo não disse diretamente, mas, a partir do que 
ele defendeu, foi possível entender que disse. É interessante observar que, na primeira versão, 
o recorte sobre as afirmações de D. Chemello através das aspas é feito nas linhas 19 e 20 e, 
apesar de representar um posicionamento por ser a conseqüência de uma escolha lingüístico-
discursiva, esse recorte aparece "solto" no texto, pouco articulado ao projeto. Na segunda 
versão, Mareei utiliza aspas em "bagunça" para indicar o recorte sobre a voz do bispo e segue 
trabalhando a contra-argumentação a partir desse recorte, o pode estar pressupondo a sua 
constituição de autor no processo de elaboração de uma versão para a outra. 
Por fim, apresento um último projeto escrito para que seja possível, mais uma vez, olhar 
para a heterogeneidade do grupo que leva a interação professor/aluno ser diferente em cada 
situação vivida, e, também, para que seja possível perceber que a constituição de marcas de 
estilo e autoria se encontra num processo de aprendizagem que se constitui para o grupo, 
segundo os objetivos deste, e para cada sujeito, segundo um processo singular. 
É de Laís este último projeto apresentado, já em sua 2' versão, cujas marcas de estilo e 
autoria pressupõem um tom principalmente irônico, já evidenciado no início do texto através 
de uma forma peculiar de introduzir o primeiro parágrafo, produzindo um certo efeito de 
sentido que lembra o anúncio de uma propaganda de cigarro, muito provavelmente, uma 
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alusão ao mal que a afirmação sobre a camisinha parece constituir: "Atenção adeptos dos 
preceitos da igreja católica: "camisinha faz o sexo virar bagunça" (linhas I e 2): 






































Atenção adeptos dos preceitos da igreja católica: "camisinha faz o sexo virar 
bagunça". Isso é o que disse o presidente da Confederação Nacional dos Bispos do 
Brasil, Dom Jayme Chemello. 
Fica até difícil acreditar que nos dias de hoje ainda existam pessoas que tenham esse 
tipo de pensamento. Todo mundo sabe que ninguém mais segue a idéia de que o sexo só 
deve ser feito para a reprodução como os pregadores da Santíssima Trindade 
costumavam dizer. 
Então vejamos a Igreja por outro lado e não pelo de instituição intocável, 
conservadora e, em todos os aspectos, politicamente correta. Com essa afirmação, Dom 
Chemello deixa sua doutrina cair em uma grande contradição: se para esta, a vida está 
acima de tudo, como pode ser radicalmente contra a camisinha que salva tantas pessoas 
de doenças sexualmente transmissíveis e até fatais como a AIDS? 
Quando ele diz que o jovem lidando com o sexo "faz coisas para as quais não está 
ainda maduro", inverte completamente a realidade e tenta com esse argumento 
neutralizar-se da responsabílidade de verdadeiramente instruir e orientar os jovens do que 
deve ou não ser feito, empurrando tudo para "depois do casamento". Já foi o tempo em 
que isto era levado a sério, hoje em dia poderíamos encarar como um "ditado popular11 
praticamente. 
Isso tudo foi dito em entrevista para a revista Veja, mais um fator que invalida ainda 
mais sua personalidade, urna vez que ele sendo dessa forte instituição juntamente com a 
revista que é um veículo nacionalmente conhecido agride a moral das campanhas a favor 
da camisinha que conscientizam os jovens da necessidade de usá-la. 
Campanhas que justamente sucederam a tal ubagunça do sexo" para evitar que a 
doença se espalhasse descontroladamente, o que já vinha acontecendo. O Brasil está entre 
os países que têm os melhores programas de combate e controle da AIDS. Com essas 
palavras comprometedoras, o "puro" presidente da confederação atrapalha o excelente 
trabalho dos agentes sanitários responsáveis pelas políticas nacionais de prevenção, além 
de fazer um julgamento alienado dos aidéticos vendo-os como pecadores. Se o problema 
fosse tão simples assim, apenas uma questão de seguir ou não o santo dogma, não 
teríamos pessoas casadas que contraem a doença. Sem contar que a camisinha previne a 
gravidez precoce, ou seja, é um recurso decorrente da "bagunça", a qual sempre existiu e, 
por isso, as campanhas de incentivo ao uso do preservativo se tornaram freqüentes e 
fundamentais. 
Dom Chemel!o, com seu discurso lacunar, se mostra uma figura medieval e 
preconceituosa. Seu jeito ''ingênuo" de pregar aos jovens sobre o sexo não irá preveni-los 
de nenhuma das possíveis conseqüências do não uso da camisinha. Por isso, ela deve ser 
usada SIM, mesmo que o presidente da CNBB insista que é preciso fazer "o que sua 
consciência lhe permite diante de Deus". 
Laís 
Ao introduzir o primeiro parágrafo, Laís faz algo diferente do grupo para os recortes 
sobre as afirmações do bispo. Ela, digamos, foge de um certo "formato" de citações entre 
aspas através dos verbos dicendi que parece ter se constituído para os integrantes e, ao mesmo 
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tempo, marca seu estilo irônico com um trabalho que nos faz lembrar os artigos de opinião 
publicados diariamente nos jornais (como aqueles publicados na página A-2, do jornal A 
Folha de S. Paulo, na coluna do meio). 
Essa maneira de Laís trabalhar com as afirmações de D. Chemello sem marcá-las 
através de verbos dicendi ocorre ainda na linha 16 (empurrando tudo para "depois do 
casamento"), na linha 23 (Campanhas que justamente sucederam a tal "bagunça do sexo") e 
na linha 31 (ou seja, é um recurso decorrente da "bagunça'} Nesses momentos, a citação fica 
articulada de tal forma ao texto que, poderíamos dizer, apenas quem leu a entrevista com D. 
Chemello e conhece suas afirmações reconheceria as mesmas no texto de Laís. 
Nos outros dois momentos de recorte da voz do bispo, a escrevente deixa claro que 
entre aspas estão afirmações que não são dela. É o que pode ser observado na introdução do 4° 
parágrafo, quando Laís escreve: Quando ele diz que o jovem lidando com o sexo 'jaz coisas 
para as quais não está ainda maduro" (linhas 13-14); e no final do 7° parágrafo: mesmo que o 
presidente da CNBB insista que é preciso fazer "o que sua consciência lhe permite diante de 
Deus". 
O uso de aspas ocorre ainda em três outros momentos, com uma função de provocar 
ironia. No final da linha 17, "ditado popular" parece indicar que o que foi dito pelo bispo faz 
parte de um saber circulado popularmente, sem merecer crédito. Em 'o "puro" presidente da 
confederação atrapalha o excelente trabalho dos agentes sanitários' (linhas 26-27) e 'Seu 
jeito "ingênuo" de pregar aos jovens sobre sexo' (linha 35), Laís trabalha a ironia através do 
avesso do sentido, ou seja, quer dizer que não acredita nem na pureza nem na ingenuidade das 
afirmações proferidas pelo bispo. 
É fundamental recolocar esse processo de constituição de marcas de estilo e autoria no 
próprio processo de constituição do grupo como se fosse, embora não seja, uma comunidade 
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discursiva que possui certos propósitos, entre eles, aproximar o grupo do processo de 
atribuição de vozes e constituição discursiva. Estávamos inseridos numa prática de desmontar 
um texto para ver como ele se compõe discursivamente e os efeitos de sentido que produz e 
isso está refletido na forma como os aprendizes vão elaborar seus projetos de dizer. Segundo 
Possenti: 
Quando se fala de leitura, especialmente na escola - isso se comprova nos testes 
de avaliação -, enfoca-se basicamente o o quê do texto, vale dizer, seu conteúdo, sua 
suposta mensagem (sei que há discursos diversos no campo, mas eles ainda circulam 
apenas entre especialistas e alguns rebeldes). Ora, ler deveria(?) ser, antes de mais nada, 
desmontar um texto para ver como ele se constrói, até para que se possa dizer qual a 
relação entre seu modo de ser construído e os efeitos de sentido que produz (digo isso 
pensando não na circulação dos textos e em seus vários suportes, mas em sua interpretação, 
isto é, sua decifração). 
(Possenti, 2002: 1 06) 
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Capítulo VII 
Marcas discursivas no trabalho com as vozes e as imagens: 
Projeto Carvalho 
Na verdade, tudo o que sai da boca do homem tem sua marca. 
Possenti, Discurso, Estilo e Subjetividade 
.dizendo alguma coisa,fm-se alguma coisa além de dizer. 
Osakabe, Argumentação e Discurso Político 
As análises reflexivas que buscamos elaborar até agora demonstram que, no espaço 
ensino-aprendizagem, a autoria vai se construindo de uma elaboração para outra, de um projeto 
para outro, e está fortemente vinculada ao posicionamento discursivo e ao modo como se 
constrói esse posicionamento diante da atribuição de vozes, através do trabalho com a 
linguagem em suas múltiplas escolhas e possibilidades de sentido. 
Tomar esse caminho para pensar estilo e autoria para os escreventes significa despir-se 
de um preceito que acompanha os processos de escrita nos bancos escolares: a idéia de que o 
texto é construído individualmente e, portanto, se há estilo e alguma coisa que seja considerada 
autoria, ambos seriam da ordem do indivíduo e seu espontaneísmo ou da estética. Há um 
processo complexo de autoria que se instala nos processos de escrita do grupo e de cada um de 
seus integrantes em seu trabalho lingüístico-discursivo, pressupondo, inclusive, um outro 
processo, o de co-autoria1, que se constitui à medida que o grupo tem objetivos análogos de 
aprendizagem, de práticas de leituras e escrita, discussões, debates e revisão de texto, ou seja, é 
um processo comum ao qual qualquer sujeito ou comunidade pode estar exposto no seu dia-a-
dia de leitor-interlocutor inserido na complexa cadeia enunciativa e atento para dialogar com os 
1 Esse conceito de co-autoria já foi discutido no final do Capítulo V desta dissertação. 
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discursos que o atravessam e para se posiciOnar em relação aos mesmos. Esse processo de 
autoria pode se aproximar daquilo que Possenti sugere como trabalho coletivo e atividade 
individual na constituição do estilo: 
Pode-se ( ... ) encarar ora o resultado de um trabalho coletivo durante períodos de 
tempo longos e, alternativamente, a ação individual de um locutor individual. O primeiro é 
condição necessária, embora não suficiente, do segundo. Ao primeiro, chamarei de trabalho, 
ao segundo de atividade. Aquele produz uma língua, esta, um discurso.( ... ) Esta dupla face da 
linguagem é o resultado da tensão entre o individual e o coletivo, exigindo este uma certa 
sedimentação e sendo aquele uma tentativa de adaptação e mudança( ... ). 
(Possenti, 2001b:80 [1988]) 
Dessa forma, deixa de ser pretensioso dizer que é possível "ensinar" estilo e autoria. 
Como já vimos no capítulo sobre os procedimentos metodológicos, essa idéia poderia ser 
tomada com preconceito se acreditássemos que esses processos são individuais, começam e 
acabam no próprio sujeito, ou que se aproximam do que chamariam de originalidade ou desvio, 
ou do que estabeleceriam como relação entre obra e autor. Não devendo acreditar nisso para 
conceber o processo de constituição de um grupo de trabalho com a escrita e de seus sujeitos, 
proponho, por fim, a reflexão sobre um último projeto de discussão, elaborado após um ano do 
início dos trabalhos com o grupo. A reflexão a ser empreendida aqui sobre os projetos de 
escrita tem como objetivo demonstrar como o projeto discursivo amadurece e incorpora uma 
densidade discursiva claramente construída com marcas de estilo e autoria. 
Constituição do projeto de discussão: o trabalho com as imagens discursivas 
O projeto de discussão em questão é conseqüência de toda uma polêmica, no grupo, 
provocada pela publicação pela Folha de S. Paulo, no espaço Tendências/Debates, edição de 
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27/02/2004, do artigo de um jornalista a favor da invasão dos EUA no Iraque. Neste momento, 
o grupo já se constituía de forma a tomar decisões mais críticas diante de um projeto 
discursivo, relacioná-lo com o contexto histórico-político mundial, desmontá-lo analisando o 
conjunto de recursos expressivos e suas intenções e implícitos discursivos e, principalmente, 
nesses recursos expressivos, investigar as imagens construídas do autor, de seus leitores-
interlocutores, dos pressupostos oponentes discursivos do autor, dos objetos de discussão e 
análise, entre outros. Segundo Possenti: 
A seleção de um conjunto de recursos expressivos em vez de outros tem sempre a 
ver com os efeitos que o locutor quer provocar. Por efeitos entenda-se: informar, 
impressionar, identificar-se, convencer, obter uma resposta, etc. esses efeitos podem tanto 
ser concebidos como alternativamente produzidos (ou intentados), como também pode 
ocorrer de vários deles darem-se simultaneamente. Nunca é demais insistir, porém, que o 
interlocutor não é um receptor, que ele também trabalha sobre a língua e que por isso os 
intentos do autor podem não ser atingidos. 
(Possenti, 2001 b:78 [1988]) 
A apresentação do artigo em questão será feita com a exposição, ao lado, das imagens 
inferidas pelo grupo durante a leitura, discussão e análise do mesmo. Marcamos em itálico, 
dentro do artigo, as escolhas discursivas do jornalista que nos levaram a supor as imagens que 
mapeiam seu posicionamento discursivo e efeitos de sentido. Nosso objetivo, com isso, era de 
tornar compreensível o lugar de onde o jornalista se posicionava para dizer o que disse, com 
base em que implícitos político-ideológicos, em que contexto político mundial e segundo que 
efeitos de sentido segundo seus interesses e intenções. É fundamental ressaltar que esse jogo de 
imagens não esgota todas as imagens que poderiam ser investigadas no texto e as mesmas 
foram pressupostas durante discussão feita pelo grupo sobre o texto do jornalista e, portanto, 





















Em nome dos cadáveres 
[!o p] Quando soube que George W. Bush havia decidido 
invadir o Iraque, perguntei a mim mesmo: Por que o Iraque? 
Por que não o Paquistão, que tem bomba atômica e distribui 
tecnologia nuclear no mercado do terrorismo internacional? 
Por que não o Irã? Por que não a própria Arábia Saudita, de 
onde jorra dinheiro para AI Qaeda, Hamas, Hezbollah e "turti 
quanti"? 
[2° p] Leitores, por e-mail, cobravam-me uma "tomada de 
,._posição" sobre a guerra, mas eu não tinha nenhuma. Não 
costumo ter opiniões sobre assuntos em que não posso 
interferir e, ao contrário da quase totalídade dos articulistas__.,. 
deste pais, não escrevo como quem espera insuflar o pânico 
na Casa Branca, tirar o sono do papa ou elevar a pressão 
arterial de Vladimir Putin. Tudo o que espero é falar a alguns 
leitores neste canto obscuro do universo, ajudando-os, na 
medida dos meus recursos, a se orientar um pouco na__..,_ 
confUsão mundial. ....-
[30 p] Por isso, nada opinei sobre a guerra, mas adverti meus 
leitores quanto à farsa dos Freis Bettos que já acusavam o 
presidente americano pela morte iminente de "milhões de 
crianças iraquianas" (sic) e denunciei a estupidez dos 
inumeráveis "especialistas" que auguravam a destruição das 
tropas americanas pela todo~poderosa Guarda Republicana de 
Saddam Husseín. 
[4° p] Nos últimos dias da guerra, porém, quando se abriram 
os cemitérios clandestinos nas prisões iraquianas e começou a 
contagem dos cadáveres, não pude deixar de perceber - e 
escrever - que a decisão de George W. Bush tinha sido____. 
moralmente acertada e até obrigatória: qualquer país que 
mate 300 mil prisioneiros políticos tem de ser invadido e 
subjugado imediatamente, ainda que não represente perigo 
nenhum para as nações vizinhas ou para a suposta "ordem 
internacional n. 
(5°p] As soberanias nacionais devem ser respeitadas, mas não 
para além do ponto em que se arrogam o direito ao genocídio. 
Escrevi na ocasião e repito: cada protelação da Ol'YU custou, 
em média, a morte de 30 iraquianos por dia, mais de 20 mil 
ao longo de dois anos de blá-blá-blá pacifista, isto é, só nesse__.,. 
período, cinco vezes mais que o total de vítimas da guerra. 
Por ter estancado esse fluxo de sangue inocente, com um 
..,._número reduzido de baixas de ambos os lados e com a menor 
taxa de vítimas civis já observada em todas as guerras do 
século 20, o presidente norte-americano, quaisquer que 
tenham sido os seus erros, merece a gratidão e o respeito de 
toda a humanidade consciente. 
[6° p] A correção moral intrínseca da ação americana é tão 
patente e inegável que, em todas as discussões que se 
seguiram na mídia internacional e brasileira, esse aspecto da 
questão teve de ser sistematicamente escamoteado, para 
concentrar o foco da atenção pública no problema de saber se 
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massa e, portanto, se ao alegar esse motivo em particular 
entre inumeráveis outros George W. Bush tinha acertado ou 
não. 
(7° pJ Ora, um governo que mata 300 mil de seus governados 
não precisa ter altos meios tecnológicos de destruição em 
massa, porque, com meios rudimentares, já começou a 
destruição em massa no seu próprio território e tem de ser 
detido, incontinenti, por quem quer que tenha os meios de o 
..,._fazer. Os EUA tinham esses meios e fizeram a coisa certa. A___..,. 
lt 
ONU os tinha e não fez nada. Quem, dos dois, é o criminoso? 
[8° p] Não é à toa que aqueles que tentaram deter a ação 
americana e se vingar dela depois de vitoriosa sejam aqueles 
mesmos "pacifistas" dos anos 60, que, pressionando as tropas_., 
americanas a sair do território vietnamita, entregaram o 
Vietnã do Sul e o Camboja nas mãos dos comunistas, os quais 
aí fizeram rapidamente 3 milhões de vítimas, três vezes maís 
do que o total de mortos de décadas de guerra. Nenhum 
amerícano alfabetizado ignorava que o resultado da 
campanha antiamericana seria esse, que a paz seria rnaís 
assa~sina do ~ue a gue:ra. Mas as Janes F ondas e os Kerrys __,. 
querzam preczsamente Isso. 
~. 
[9° p] Passadas quatro décadas, só uns poucos dentre aqueles 
"amantes da paz" tomaram consciência do crime hediondo 
em que se acumpliciaram na ocasião, e esses, por confessar 
seu pecado, são alvos de intensas campanhas de ódio e 
difamação. Os outros não só varreram seu velho crime para 
baixo do tapete da história, mas, variando levemente de 
pretextos, apressam-se hoje em reincidir nele com alegria 
feroz, fazendo de conta que 300 mil mortos não são nada, que 
deter à força o genocídio iraquiano foi -para falar como o.........__. 
ridículo e perverso José Saramago- "uma atrocidade". -,.. 
Imagem da J 
'---m-íd-ia _ _jr- [1 0° p] Que argumentos como esse só possam prevalecer por meio da total falsificação do noticiário é coisa que não espanta. Por toda parte a mídia alardeou, por exemplo, a 
confissão do inspetor David Kay de que não encontrara armas 
de destruição em massa no Iraque - porque essas palavras 
criavam a má impressão de que George W. Bush havia 
atacado um país inocente - e escondeu do público a 
continuação da frase: "Depois descobrimos que o Iraque era 
muito mais perigoso do que imaginávamos." 
Olavo de Carvalho, 56, jornalista e ensaísta. é autor de, entre__..., 
outros livros, o "O Jardim das Aflições" (É Realizações, 2001). 
Folha de São Paulo, TENDÊNCIAS/DEBATES; 27/02/2004, A3. 
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Refletir sobre o modo como o jornalista vai sobrepondo imagens e, através das 
mesmas, vai identificando valores e compondo estratégias discursivas, leva os escreventes não 
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apenas a entenderem que há uma posição a favor ou contra algo, mas a analisarem o 
posicionamento discursivo do jornalista, ou seja, quem disse e o que foi dito, de que forma, em 
que momento e circunstâncias, quais efeitos de sentido e as intenções pretendidas com tais 
efeitos sobre os ouvintes/interlocutores. Essa forma de olhar para o artigo do jornalista faz 
com que os próprios escreventes possam se posicionar diante da voz discursiva ali presente e, 
ao mesmo tempo, possam elaborar seus projetos escritos considerando também a existência de 
estratégias discursivas através de um jogo de imagens, o qual poderá compor marcas de estilo 
e autoria. 
Para melhor entender a importância desse jogo de imagens no processo discursivo, 
proponho uma breve incursão ao Capítulo 2, de Osakabe (1999 [ 1979]), quando o autor, para 
discutir e diferenciar a argumentação em relação ao discurso político-militante e o discurso 
político-teórico, retoma a discussão sobre os atos de linguagem (ato locucionário, 
ilocucionário e perlocucionário) para refletir sobre a questão das condições de produção de 
discurso, as quais, segundo o autor, podem ser definidas basicamente de acordo com três 
critérios complementares: o critério das imagens pressupostas, que o locutor faz do ouvinte e 
vice-versa; o critério da imagem que o locutor faz do referente e da imagem que pressupõe que 
o ouvinte faz desse mesmo referente; e o critério da intenção do ato que o locutor visa praticar 
sobre o ouvinte e do ato que pratica para a obtenção daquele resultado. Para essa discussão, 
Osakabe parte de um levantamento2 feito por Pêcheux de questões que poderiam fornecer o 
jogo de imagens que sustentariam a produção e a recepção de discurso, mas, por alertar para a 
importância mais fundamental que têm para o discurso os atos perlocucíonáríos em relação 
aos atos ilocucionáríos (p. 65), propõe que, para a discussão ali empreendida, se deixem de 
lado as questões centradas no ouvinte e que se focalizem as questões centradas no locutor e 
2 Cf. Osakabe (1999), p. 54-55. 
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nos atos de linguagem, principalmente, no ato perlocucionário, pois, apesar da importância das 
questões que focalizam os atos do ouvinte para um esquema mais amplo para a estratégia geral 
do discurso, o que Osakabe pretende é entender as condições de produção tendo como foco o 
locutor e, assim, concentra suas reflexões nas seguintes questões: 
1. Qual imagem faço do ouvinte para lhe falar dessa forma? 
2. Qual imagem penso que o ouvinte faz de mim para eu lhe falar dessa forma? 
3. Que imagem faço do referente para lhe falar dessa forma? 
4. Que imagem penso que o ouvinte faz do referente para lhe falar dessa forma? 
5. Que pretendo do ouvinte para lhe falar dessa forma? 
(Pêcheux ( 1969) apud Osakabe, 1999:65-66) 
Em relação à primeira questão, é importante ter em mente que, para a emissão de todo 
discurso, independente de sua motivação, o locutor precisa ter garantido que um certo número 
de significações, estreitamente ligadas a um determinado campo semântico, estejam 
suficientemente aceitas e assimiladas pelo ouvinte, caso contrário, seu desconhecimento pode 
simplesmente fazê-lo recusar o discurso que lhe é dirigido. No caso da discussão empreendida 
por Osakabe em relação ao discurso político-militante, algumas dessas noções referiam-se a 
significações, nem sempre tão claras ou equivalentes para locutor e ouvinte, de Nação, 
nacionalidade, realidade nacional, espírito nacional ou de Pátria, Povo, Liberdade, Bem ou 
de povo, opinião pública, forças representativas (p. 81). As condições de esclarecimento de 
algumas noções vão depender tanto da pressuposição que o locutor tem em relação ao 
conhecimento do ouvinte quanto de sua necessidade de manter implícitos diante de suas 
motivações. Assim, as relações em que se articulam locutor e ouvinte equacionam-se dentro 
de um quadro de relação de dominação pela posse do discurso: 
Não se trata aqui de nenhum tipo de dominação ps1qmca ou social, mas 
simplesmente de dominação pela posse do discurso. Quem enuncia é, no momento específico 
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em que enuncia, a entidade dominante, na medida em que é ela quem manipula as 
coordenadas do discurso. Sob esse aspecto o dominador será sempre o locutor, coincida ou 
não essa dominação com a dominação efetiva, social ou psicológica. 
(Osakabe, 1999:70) 
Essa relação de dominação, no sentido de que quem tem a palavra também se acha no 
direito de conduzir por ela o ouvinte, está estreitamente ligada à reflexão da segunda questão 
(Qual imagem penso que o ouvinte faz de mim para eu lhe falar dessa forma?). A imagem que 
o locutor 
insiste em assumir não pode ser caracterizada como sendo efetivamente o que ele pensa que o 
ouvinte pensa dele, mas como sendo uma forma pela qual ele pensa que pode abarcar tudo 
aquilo que o ouvinte possa dele pensar. Em outros termos é aquilo que o locutor pensa que o 
ouvinte pensa não dele, mas da função que assume perante esse mesmo ouvínte. Nessa 
medida ele se ajusta ou se propõe ajustado a essa imagem. 
(Osakabe, 1999:83; grifas do autor) 
É claro que o ouvinte nem sempre se dispõe de maneira tão dominada e passiva, tendo, 
portanto, uma função mais decisiva, mas é, de certa forma, considerado como dominado no 
momento da escrita e, de qualquer modo, essas duas imagens iniciais podem nos ajudar a 
refletir sobre as imagens constituídas no artigo de Carvalho em relação à sua imagem diante 
do ouvinte/interlocutor: a imagem inicial de um jornalista que não costuma ter opiniões sobre 
assuntos em que não pode interferir, mas cujos leitores neste canto obscuro do universo 
cobravam-lhe uma tomada de posição e, sendo assim, ao contrário da quase totalidade dos 
articulistas deste país, não escreve como quem espera insuflar o pânico, mas apenas ajudar os 
leitores a entender a discussão e a orientá-los na confusão mundial. Assim, a relação de 
dominação entre o locutor-jornalista e seus leitores acaba dispersa e, paradoxalmente, contida 
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na pressuposta imparcialidade advinda desta imagem inicial que equaciona o jornalista que 
discute aclamado pelos leitores e o intelectual que saberá orientá-los na confusão existente. 
Essas imagens (e objetivos) parecem se justificar ainda mais quando as relacionamos 
às questões 3 (Que imagem faço do referente para lhe falar dessa forma?) e 4 (Que imagem 
penso que o ouvinte faz do referente para lhe falar dessa forma?), as quais dizem respeito à 
imagem do referente quanto ao conhecimento partilhado (ou não) entre locutor e ouvinte. 
Segundo Osakabe, 
é a segunda e não a primeira questão que justifica a produção do discurso, à medida que é 
o pressuposto de o ouvinte ter uma imagem distinta do referente que justifica da parte do 
locutor a produção de seu discurso. Vale a pena insistir que não se trata de uma condição 
determinada pela quantidade de infonnação a ser fornecida, mas pelo pressuposto de uma 
"diferença" de informação; este pressuposto opera independentemente da sua realidade ou 
não. 
(Osakabe, 1999:91) 
Certamente, essa "diferença" de informação de que fala Osakabe estaria muito mais no 
ponto de vista que conduz o ouvinte/aliado ou o ouvinte/adversário a tomar um 
posicionamento diante da questão e o que representaria o ponto de investimento do locutor. 
No artigo de Carvalho, poderíamos dizer que o ouvinte/aliado basicamente será identificado 
como leitor/leitores (que devem ser iluminados para deixarem de ser conduzidos por pontos 
de vista que escamoteiam a verdade), enquanto os ouvintes/adversários serão representados 
por imagens constituídas a partir das seguintes escolhas expressivas: 
2° p.: totalidade dos articulistas deste país (que "espera insuflar o pânico na 
Casa Branca, tirar o sono do papa ou elevar a pressão arterial de Vladimir 
Putin") 
3° p.: inumeráveis "especialistas" I farsa dos Freis Bettos 
5° p.: blá-blá-blá pacifista 
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6° p.: mídia internacional e brasileira (que escamotearam sistematicamente a 
"correção moral intrínseca da ação americana"") 
8° p.: "pacifistas" dos anos 60 I os Janes F ondas e os Kerrys 
9° p.: aqueles "amantes da paz" I Os outros (que varreram seu velho crime para 
baixo do tapete da história) 
10° p.: a total falsificação do noticiário 
Como se vê, o impulso do percurso discursivo parece advir muito mais da "diferença" 
de informação que leva à necessidade do locutor investir muito mais no ouvinte/adversário, ou 
seja, no ouvinte que parece assumir uma imagem contrária à do locutor. No entanto, o locutor 
busca desenhar sua (do locutor) imagem como quem fala de forma isenta ao ouvinte/aliado, 
como se o desresponsabilizasse de sua suposta posição contrária à guerra pelo fato de ser 
conduzido por pontos de vista que camuflam a questão. Isso tudo nos leva a retomar a idéia de 
que o que é dito pode conter noções cujas significações nem sempre se dispõem de maneira 
tão clara ou equivalente para locutor e ouvinte, pois, como já foi discutido, as condições de 
esclarecimento de algumas noções vão depender tanto da pressuposição que o locutor possui 
em relação ao conhecimento do ouvinte quanto de sua necessidade de manter implícitos diante 
de suas motivações. 
Por fim, para refletir sobre a 5' questão (Que pretendo do ouvinte para lhe falar dessa 
forma?), é fundamental entender a correlação existente entre o próprio locutor como agente 
imediato do discurso e o ouvinte como objeto de interesse, e ao mesmo tempo, como influente 
nesse mesmo discurso. Nessa correlação, salientam-se as estratégias e os efeitos de sentido 
que o locutor pretende sobre o ouvinte, através de dois atos perlocucionários expressos pelas 
ações de "persuadir·· e "convencer··, de um lado, e na caracterização de um ato 
ilocucionário, expresso pelo verbo "argumentar" (p. 93). O fato é que o locutor 
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só produz efetivamente seu discurso a partir do pressuposto (sua veracidade não entra 
em questão) de que a imagem que faz do referente é virtualmente distinta da imagem que 
pressupõe que o ouvinte lhe faz. O ato de argumentar constitui uma espécie de operação 
que visa fazer com que o ouvinte não apenas se inteire da imagem que o locutor faz do 
referente, mas principalmente que o ouvinte aceite essa imagem. 
(Osakabe, 1999:93) 
Segundo Osakabe, ma1s que da quantidade de informação, a força dos argumentos 
depende da qualidade dos mesmos e de sua temporalidade, ou seja, é dada pela própria 
situação em que é pronunciado o discurso. Assim, num discurso programado, a temporalidade 
desempenha um papel fundamental pois, no momento da escrita, o locutor pressupõe 
determinadas reações dos ouvintes ou argumentos que precisam ser contrapostos, o que 
determina a intenção do ato que o locutor visa praticar sobre o ouvinte para a obtenção de um 
determinado resultado que, é claro, não é tão certo de ocorrer. No artigo de Carvalho, as 
imagens dos ouvintes/adversários precisam ser agressivamente construídas, pois junto a elas 
dispõem-se as vozes desses adversários, as quais imprimem ao referencial uma imagem 
destoante daquela que o articulista deseja sustentar diante dos ouvintes/aliados. Por serem 
destoantes, essas imagens do referencial precisam ser refutadas e fortemente reconstruídas 
pelo prisma de Carvalho. 
O trabalho dos aprendizes com o jogo de imagens 
Para o presente trabalho, o mais importante de toda essa discussão é que, embora 
constitua uma discussão teórica acadêmica, é possível, de certo modo, estendê-la à sala de aula 
quando trabalhamos a análise dos textos-discursos considerando o jogo de imagens proposto 
naquilo que lemos e, também, naquilo que escrevemos. Esse jogo de imagens construído pelas 
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escolhas expressivas de um posicionamento discursivo colabora para compreender quem fala, 
em que momento, em qual situação e quais são seus referenciais (imagem) de 
ouvintes/interlocutores e quais são seus referenciais (imagem) dos objetos de análise e quais 
efeitos quer produzir, o que também pode ser considerado na elaboração dos projetos escritos 
dos próprios escreventes. 
É desse pressuposto que passo a apresentar e analisar, a seguir, três projetos de escrita 
em resposta ao artigo de Carvalho: o primeiro é de Renata, o segundo é de Cristiane e o 
terceiro, de Karl, todos elaborados cerca de um ano após o início de nossos trabalhos. A 
seleção desses trabalhos se deu pelo mesmo motivo que me levaram às escolhas anteriores: são 
projetos que, de certa forma, são representativos do grupo, que pressupõe o processo pelo qual 
passavam o grupo e cada um de seus integrantes. 
Proponho uma análise mais extensa do pnme1ro, com o intuito de refletir sobre o 
trabalho de elaboração e reelaboração do projeto que leva o sujeito a constituir seus 
posicionamentos discursivos a partir de suas escolhas expressivas em relação à multiplicidade 
de sentidos que vai ensaiando e tecendo ao longo do projeto; enquanto para o segundo e 
terceiro projetos, reservo uma análise mais rápida, porém, também reflexiva, para ver como as 
marcas de estilo e autoria podem se constituir, de certa forma, próximas ao estilo social ou 
daquilo que se constitui como estilo social no grupo de trabalho e, ao mesmo tempo, como as 
marcas podem se constituir de formas diversificadas de um sujeito para outro, evidenciando, 
assim, a heterogeneidade do grupo. 
Apresento, primeiro, o projeto de Renata em processo de elaboração e reelaboração. 
Acredito ser de extrema importância, neste momento de análise e reflexão sobre os atuais 
dados, dizer que Renata elaborou o primeiro e o segundo parágrafos e mostrou-os ao professor 
para que pudessem discutir o que já havia sido feito e para que a escrevente pudesse dizer 
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quais seriam seus planos para o projeto. Após essa discussão, Renata continuou elaborando a 
primeira versão incluindo os novos parágrafos e, por conta própria, num trabalho de busca 
pelos recursos expressivos segundo certos objetivos discursivos, elaborou a segunda versão do 
projeto antes mesmo de mostrar a primeira versão ao professor. Este pode ser visto como o 
movimento do autor- que reescreve por conta própria, sem que lhe seja solicitado, o que não 
acontecia antes. 
Disponho, assim, a primeira versão desse projeto de Renata na primeira coluna e sua 
reformulação na coluna ao lado. Como se manteve igual nas duas versões, o primeiro 
parágrafo se apresenta apenas na primeira coluna. Em negrito, encontram-se os trechos 
I 




Em artigo publicado no Jornal Folha de São 
Paulo (T endências!Debates-2 7/02/2004 ). o 
jornalista e ensaísta Olavo de Carvalho expressou 
um ponto de vista, no mínimo, polêmico em 
relação à invasão militar cometida pelos EUA ao 
país asiático Iraque. De imediato, sua opinião 
chama a atenção dos leitores por explicar o 
ocorrido por uma ótica até então inédita- o que 
seria bastante enriquecedor ao debate se não 
fosse baseada em argumentos insólitos que foram 
magicamente costurados para não nos apresentar 
a realidade, e sim urna delirante ilusão. 
o jornalista considera a invasão norte~ 
americana ao Iraque "moralmente acertada e até 
obrigatória", pois, nos últimos dias de guerra, 
descobriu-se, ao abrir os cemitérios clandestinos 
nas risões ira uianas, 300 mil cor os p q p de 
prisioneiros políticos do Iraque. Ou seja, a 
tentativa de conter, corrigir e punir tremendo 
genocídio é a justificativa mais do que suficiente 
para invasão militar cometida pela tropa 
americana ao pais do Oriente Médio -segundo 
Olavo de Carvalho. Tal justificativa, por ser 
muito correta e le\ ar em e seta considerar o 
tlem mais f.!Feeiese EJHe é a Yida primeiro a 
VIDA, transforma a imagem dos EUA de 





O jornalista considera a invasão norte-americana 
ao lraque "moralmente acertada e até obrigatória", 
pois, nos últimos dias de guerra, descobriu-se, ao 
abrir ... clandestinos prisões os cemJtenos nas 
ira uianas, 300 mil co os de risioneiros q rp p p olíticos do 
Iraque. Ou seja, a tentativa de conter, corrigir e punir 
tremendo genocídio é a justificativa mais do que 
suficiente para a ocupação cometida pelas tropas 
de George W. Bush ao país do Oriente Médio -
segundo Olavo de Carvalho. Tal justificativa, por 
denunciar o violento autoritarismo de Saddan 
Hussein e considerar o princípio da preservação 
da vida, transforma a imagem dos EUA de 
imperialistas e capitalistas cruéis cujo único fim é a 





I é a hegemonia mundial. 
I 
Um equívoco. Não se discute a atrocidade que 
o país lraque vinha sofrendo pela ditadura 
sanguinária de Saddan Hussein, discorda-se do 
modo como Olavo usa tal atrocidade para 
justificar o não respeito à soberania de um país, e 
ainda o fazer da píor maneira possível1 sem ter o 
aval do Conselho da ONU (Organização das 
Nações Unidas)- órgão de grande importância 
e responsabilidade no âmbito internacional- ou 
seja, desrespeitou não só a soberania 
iraquiana, como também a política de 
segurança internacional. 
Quem decide quando e como essa soberania 
não deve ser mantida? Infelizmente, nesse caso, a 
decisão foi tomada pela arrogância, hipocrisia e 
pela prepotência da política militar do governo 
estadunidense. Apesar de existir um órgão 
internacional como a ONU criado para analisar, 
discutir e resolver, entre outras, questões como 
essa. 
Porém, algo que causa grande estranheza a 
nós singelos leitores manipulados pela 
imprensa maldosa - como Carvalho mesmo 
afirma - é pensar que ele como jornalista 
desconheça as reais intenções desta guerra como 
por exemplo a posição geográfica estratégica do 
Iraque; o petróleo; Saddan. 
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governo visto como o benfeitor da humanidade, 
numa analogia ao bom-samaritanismo bíblico. 
Um equívoco. Um pensamento torto. Sim, 
definitivamente uma distorção dos fatos, através 
de uma inversão ideológica. Não se discute a 1 
atrocidade que o país lraque vinha sofrendo nas mãos 
de um ditador sanguinário como Saddan Husseín, 
discorda-se do modo como Olavo usa tal atrocidade 
para justificar o não respeito à soberania de um país, e 
ainda o fazer da pior maneira possível: sem ter o aval 
da ONU (Organização das Nações Unidas)- órgão 
de grande importância e responsabilidade no âmbito 
internacional - e sem o apoio da maior parte dos i 
países do "resto" do mundo. 
Quem decide quando e como essa soberania não 
deve ser mantida? Infelizmente, nesse caso, a decisão 
foi tomada pela arrogância, hipocrisia e pela 
prepotência da política militar do governo 
estadunidense. Embora exista um órgão 
internacional como a ONU criado para analisar, 
discutir e resolver - além de outras - questões 
como essa. Apesar de se tratar de mais uma 
demonstração do 'coronelismo' mundial praticado 
pelos EUA e seu presidente Bush, o Sr. Carvalho 
insiste na sua interpretação do fato como um 
verdadeiro ato de caridade e cumprimento da 
missão pacificadora norte-americana. Logo, nossa 
postura como ~'humanidade consciente" deveria 
ser não só a de reconhecimento, como também de 
agradecimento por tamanho heroísmo. 
Porém, algo que causa grande estranheza a nós 
singelos leitores e vítimas indefesas de uma mídia 
I manipuladora - é pensar que Olavo de Carvalho 
1
1 sendo um jornalista muito inteirado sobre a atual 
I 
'"confusão mundial", desconheça as reais intenções 
dessa guerra, como por exemplo, a posição 
geográfica estratégica do Iraque; o grande 
interesse econômico no petróleo dessa região e o 
fato do então ditador Hussein não ser mais um dos 
aliados "amestrados" dos EUA. Não, talvez Olavo 
não desconheça tais fatos, talvez apenas os tenha 
esquecido, ou então quis "'brincar de mágico" e nos 
apresentou uma situação tão complexa como essa 
de maneira encantada, ilusória. É. Uma pobre, 
ingênua e reconfortante ilusão, só isso. 
Quadro l. Processo de elaboração e reelaboração do projeto de Renata. 
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Há um claro trabalho de um sujeito preocupado com um projeto discursivo capaz de 
responder ao que leu como um trabalhador que é e não como um mero receptor ou um 
pressuposto ouvinte dominado3 Possenti (200 1 b [ 1988]), ao refletir sobre o fato de como a 
língua não é um sistema estruturado de forma determinada e acabada, cujos recursos 
expressivos são capazes de delimitar os sentidos em si mesmo, discute a atividade com a 
linguagem de sujeitos que fazem escolhas que vão resultar na multiplicidade de sentidos tanto 
para o locutor quanto para o ouvinte: 
Dada esta multiplicidade de recursos desiguais que a língua oferece à atividade do 
locutor a cada discurso, pode-se legitimamente supor que o locutor escolhe aqueles recursos 
que mais adequadamente servem a sua finalidade (se quer agradar, agredir, apresentar-se 
com certa imagem ou tal outra, etc.). 
Como seu ouvinte também é um trabalhador, não um receptor, é possível que o 
locutor fracasse ou seja bem sucedido em seu intento. 
(Possenti, 200lb:76 [1988]) 
Como aponta Possenti, locutor e ouvinte podem perceber a mesma co1sa de modos 
diferentes, portanto, a coincidência interpretativa não é garantida, pois que 
dizer que o falante consritui o discurso significa dizer que ele, submetendo-se ao que é 
determinado (certos elementos sintáticos e semânticos, certos valores sociais) no momento 
em que fala, considerando a situação em que fala e tendo em vista os efeitos que quer 
produzir, escolhe entre os recursos alternativos que o trabalho lingüístico de outros falantes 
e o seu próprio, até o momento, lhe põem à disposição, aqueles que lhe parecem os mais 
adequados. 
(Possenti, 200 l b:77 [l 988]) 
Então, segundo Possenti, nem o falante é inútil, nem todo-poderoso; tampouco os 
interlocutores são escravos nem senhores da língua. Ambos são trabalhadores e, sendo assim, 
na busca de investigar a validade do posicionamento e argumentos de Carvalho num 
3 
"Dominado" no sentido sugerido por Osakabe (1999) e já discutido aqui, ou seja, no sentido de que há uma 
relação de dominação no sentido de que quem tem a palavra também se acha no direito de, através dela, conduzir 
o ouvinte. 
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determinado contexto discursivo, Renata, como uma trabalhadora, não lê passivamente o que 
diz o jornalista apenas assimilando o dito, mas trabalha a multiplicidade de sentidos subjacentes 
às diversas escolhas discursivas, buscando retirar daí aquilo que o jornalista supôs - ingênua 
ou dissimuladamente - poder deixar de lado, como propor uma imagem do referente 
relacionando-o a certos acontecimentos segundo um determinado contexto histórico-político 
mundial sem considerar que seu interlocutor-trabalhador iria aliar seus ditos a um outro 
contexto histórico-político mundial. 
O trabalho de Renata está refletido, principalmente, na forma como reelabora seus 
escritos, talvez procurando a melhor forma de se posicionar para responder ao jornalista, mas 
também buscando recursos expressivos que dêem conta de atravessar o jogo de imagens 
elaborado pelo jornalista como parte de um jogo discursivo e jogá-lo. Quando a escrevente, no 
2° parágrafo substitui "invasão cometida pela tropa americana" por "invasão militar cometida 
pelas tropas de George W Bush" , ela está, por um lado, recolocando o eco da voz de Carvalho 
sobre sua escolha discursiva à medida que já no primeiro parágrafo de seu artigo e em vários 
outros lugares é a George W. Bush que o jornalista acena. Por outro lado, essa escolha também 
tem o efeito de particularizar Bush como o responsável pela invasão militar do Iraque e não a 
nação americana, como a primeira versão poderia suscitar. As reelaborações que continuam 
ocorrendo neste 2° parágrafo apontam não apenas para substituições, mas para adições que vão 
novamente trazer o eco da voz de Carvalho na forma como Renata busca constituir a imagem 
que o jornalista teria do governo americano. Ou seja, a escrevente procede neste momento com 
um processo de inferência sobre o posicionamento discursivo do jornalista uma vez que este 
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não colocou diretamente o governo Bush como "benfeitor da humanidade", exatamente com 
essas palavras. 4 
Se retomarmos a análise feita no projeto de Renata em resposta à entrevista de D. 
Chemello, contida na sessão anterior, poderemos observar que a aprendiz optava por esse 
mesmo processo de recolocar a voz do bispo de forma a refletir uma certa 1magem, 
transformando-a num espelho argumentativo contra o próprio bispo. Do mesmo modo, o 
processo de inferência, recolocava na voz do bispo o que ele não disse diretamente, mas que era 
possível pensar que dissesse se considerados certos indícios de sentido nos recursos expressivos 
rastreados em suas respostas. 
Da mesma forma, a substituição das vírgulas por dois-pontos no 3° parágrafo ("e ainda 
o fazer da pior maneira possível: sem ter o aval do Conselho da ONU") e por travessões, no 4° 
("e resolver- além de outras- questões como essa") não pode ser vista como mera correção 
da pontuação ou ajuste estético. Dessas mudanças, decorre outro sentido, outro efeito 
provocado por novos recursos. No caso do 3° parágrafo, os dois pontos passam a apresentar o 
argumento contra os EUA e Carvalho com, no mínimo, um efeito de destaque sobre a 
explicação a seguir - diferentemente das vírgulas que mantinham os dizeres num mesmo 
plano sintático. No outro caso, dos travessões no 4° parágrafo, o trabalho de Renata é ainda 
mais complexo, além de reaparecer um traço estilístico de suas escolhas. Os travessões também 
vão deslocar os dizeres para um outro plano sintático provocando outro efeito de sentido, não 
só definido pela nova pontuação mas também pela opção em usar "além de outras" no lugar 
de "entre outras". Essas duas mudanças retomam a ação da ONU de outra forma: enquanto na 
primeira versão, havia a idéia de ser mais uma ação entre outras, na segunda versão, talvez a 
intenção seja de dizer que o órgão internacional merecia ser ouvido e respeitado em sua decisão 
4 Retomo essa questão mais adiante para uma análise mais detalhada. 
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sobre a invasão americana à medida que já está habituado a resolver questões espinhosas -
além dessa, houve e há outras - logo, fica mais evidente e fortalecido o argumento de que o 
governo americano deveria ouvi-lo e respeitá-lo em seu parecer. 
Para continuar a análise, proponho retomar a segunda versão completa do projeto de 










































Em nome do ilusionismo 
Em artigo publicado no Jornal Folha de São Paulo (Tendências/Debates-27102/2004), o 
jornalista e ensaísta Olavo de Carvalho expressou um ponto de vista, no mínimo, polêmico em 
relação à invasão militar cometida pelos EUA ao país asiático Iraque. De imediato, sua opinião 
chama a atenção dos leitores por explicar o ocorrido por uma ótica até então inédita- o que 
seria bastante enriquecedor ao debate se não fosse baseada em argumentos insólitos que foram 
magicamente costurados para não nos apresentar a realidade, e sim uma delirante ilusão. 
O jornalista considera a invasão norte-americana ao Iraque ''moralmente acertada e até 
obrigatória", pois, nos últimos dias de guerra, descobriu-se, ao abrir os cemitérios clandestinos 
nas prisões iraquianas, 300 mil corpos de prisioneiros políticos do Iraque. Ou seja, a tentativa de 
conter, corrigir e punir tremendo genocídio é a justificativa mais do que suficiente para a 
ocupação cometida pelas tropas de George W. Bush ao país do Oriente Médio segundo 
Olavo de Carvalho. Tal justificativa, por denunciar o violento autoritarismo de Saddan Hussein 
e considerar o princípio da preservação da vida, transforma a imagem dos EUA de imperialistas 
e capitalistas cruéis cujo único fim é a hegemonia mundial, para a idealização de um governo 
visto como o benfeitor da humanidade, numa analogia ao bom-samaritanismo bíblico. 
Um equívoco. Um pensamento torto. Sim, definitivamente uma distorção dos fatos, através de 
uma inversão ideológica. Não se discute a atrocidade que o país Iraque vinha sofrendo nas mãos 
de um ditador sanguinário como Saddan Hussein, discorda-se do modo como Olavo usa tal 
atrocidade para justificar o não respeito à soberania de um país, e ainda o fazer da pior maneira 
possível: sem ter o aval da ONU (Organização das Nações Unidas) - órgão de grande 
importância e responsabilidade no âmbito internacional - e sem o apoio da maior parte dos 
países do "resto" do mundo. 
Quem decide quando e como essa soberania não deve ser mantida? Infelizmente, nesse caso, a 
decisão foi tomada pela arrogância, hipocrisia e pela prepotência da política militar do governo 
estadunidense. Embora exista um órgão internacional corno a ONU criado para analisar, discutir 
e resolver - além de outras - questões como essa. Apesar de se tratar de mais uma 
demonstração do 'coronelismo' mundial praticado pelos EUA e seu presidente Bush, o Sr. 
Carvalho insiste na sua interpretação do fato como um verdadeiro ato de caridade e 
cumprimento da missão pacificadora norte-americana. Logo, nossa postura como "humanidade 
consciente" deveria ser não só a de reconhecimento, corno também de agradecimento por 
tamanho heroísmo. 
Porém, algo que causa grande estranheza a nós- singelos leitores e vítimas indefesas de uma 
mídia manipuladora - é pensar que Olavo de Carvalho sendo um jornalista muito inteirado 
sobre a atual "confusão mundial", desconheça as reais intenções dessa guerra, como por 
exemplo, a posição geográfica estratégica do Iraque; o grande interesse econômico no petróleo 
dessa região e o fato do então ditador Hussein não ser mais um dos aliados "amestrados" dos 
EUA. Não, talvez Olavo não desconheça tais fatos, talvez apenas os tenha esquecido, ou então 
quis "brincar de mágico" e nos apresentou uma situação tão complexa como essa de maneira 
encantada, ilusória. É. Uma pobre, ingênua e reconfortante ilusão, só isso. 
Renata, 2a versão 
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Logo na elaboração do título de seu artigo, Renata começa a tomar parte no jogo de 
imagens iniciado no projeto discursivo de Carvalho: enquanto o jornalista intitula seu artigo 
como Em nome dos cadáveres, procurando, em parte, sinalizar uma imagem do referente 
segundo um processo de vitimização dos EUA, a aprendiz lhe devolve essa imagem 
reformulada, intitulando seu artigo de forma espelhada no título do artigo do jornalista, de 
modo a assinalar, imediatamente, sua adversidade a Carvalho e a sinalizar um processo de 
vitimização que envolve outros referentes. 
Esse processo de espelhamento se mantém no primeiro parágrafo de Renata: do artigo 
de Carvalho, é trazida a primeira imagem como jornalista e ensaísta e, talvez, de intelectual, a 
partir de seu próprio ponto de vista e do eco de sua própria voz. Esse eco continuará 
ressoando, ao longo do projeto, com outros recortes sobre as falas de Carvalho e, no caso 
dessa imagem inicial, a mesma será retomada no último parágrafo (linhas 35-36) deslocada da 
voz do jornalista para a voz de Renata: a voz de Renata atravessa a do jornalista para edificar 
ironicamente uma imagem de jornalista que se diz "inteirado sobre a atual 'confusão 
mundial'". Dentro desse jogo discursivo, ainda, no primeiro parágrafo, Renata procura se 
localizar em relação a uma das primeiras falas do jornalista quando este insinua: "Leitores, por 
e-mail, cobravam-me uma 'tomada de posição' sobre a guerra, mas eu não tinha nenhuma. 
Não costumo ter opiniões sobre assuntos em que não posso interferir e, ao contrário da quase 
totalidade dos articulistas deste país, não escrevo como quem espera insuflar o pânico ( . .) ". 
Talvez, em conseqüência disso, há as opções de Renata por recursos como "expressou um 
ponto de vista, no mínimo, polêmico", "De imediato, sua opinião chama a atenção dos 
leitores", "ótica até então inédita", em que a escrevente parece retomar a voz do jornalista 
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para constituir-se em um posicionamento claro, elegantemente5 elaborado e, por vezes, irônico 
de alguém que se compromete a responder a provocações, no mínimo, ocupando o lugar de 
um interlocutor crítico ou, de acordo com o que vimos com Osakabe (1999), um 
ouvinte/adversário. 
O trabalho de Renata, no 2° parágrafo, envolve, pelo menos, quatro maneiras de dar 
voz a Carvalho: resgata-a dentro das aspas em "moralmente acertada e até obrigatória" 
(linhas 9-l O); íntegra-a, como co-enunciador e com uma aparência de neutralidade (Possenti, 
2002:113), a partir de recursos explicativos como "pois" (linha 10) e "Ou seja" (linha li); 
surpreende-a com o uso do travessão no final deste período (linha 13) apontando a delimitação 
de territórios discursivos, isto é, tudo o que foi dito até então pertence ao discurso do 
jornalista; e inscrita na própria voz de Renata de forma a provocar uma avaliação do leitor 
(op. cit.) conduzida pela conotação desdenhosa do pronome "tal" em "Tal justificativa, por 
denunciar o violento autoritarismo de Saddan Hussein e considerar o princípio de 
preservação da vida" (linhasl4-15). É interessante notar que esses recursos e, talvez, 
possamos dizer que, mais especificamente, o uso do travessão gerando uma intercalada que 
finaliza o primeiro período deste parágrafo, registra um certo modo irônico de engendrar a voz 
de Carvalho no limite de sua verdade que é segundo sua ótica. Soma-se a isso um tom grave 
na finalização deste parágrafo (parte adicionada na 2' versão), provavelmente, como um 
recurso para fortalecer o processo de inferência a seguir: é Renata quem diz, inferindo sobre o 
5 É de Possenti (2002: 120) essa sugestão e, devido à subjetividade desse termo para possíveis ou esperadas 
exigências conceituais de um discurso teórico, poderíamos perguntar: o que seria ou o que significaria construir 
elegantemente um posicionamento? Longe das análises categóricas, ingênuas e frouxas que o conceito, talvez 
vago ou abrangente, de "elegantemente" poderia engendrar por eventualmente levar alguns a entendê-lo como 
uma sugestão de trabalho sobre as estruturas da língua em si mesmas- o que no contexto desta pesquisa não tem 
como ser pensado -, tomo-o como uma certa provocação, um certo desafio para aqueles que buscam olhar e 
refletir sobre a subjetividade inscrita nos projetos escritos dos aprendizes, no que diz respeito à forma como se 
constrói o posicionamento discursivo e, aqui, o utilizo para indiciar todo o trabalho de Renata quanto às marcas 
de sua posição enunciativa. 
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que Carvalho escreveu. Na verdade, diz o que de fato teria dito implicitamente o próprio 
Carvalho que, com outras palavras, mas com a mesma densidade enunciativa, promove a 
imagem de Bush como benfeitor da humanidade, o bom-samaritano. Essa imagem e densidade 
discursiva, no discurso do jornalista, serão, por exemplo, construídas com os números do 
genocídio que, inquestionavelmente, justificaria posicionar-se contra um ditador/uma ditadura 
cruel. 
Na segunda versão do 3° parágrafo, a escrevente reformula todo o trecho introdutório 
elaborando uma série de enunciados com um tom grave evidenciado pela sua formulação 
concisa entre pontos-finais. É um momento de trabalho singular da escrevente, em que suas 
intenções e os efeitos de sentido gerados envolvem-se em um contorno de provocação. O que 
estaria buscando com essa forma de evidenciar seu posicionamento? Talvez possamos inferir, 
nessas marcas, um processo de silenciamento: à verdade de Carvalho não é necessário 
contrapor-se? Como aponta Possenti (2002: 112), as verdadeiras marcas de autoria são da 
ordem do discurso (não são da ordem do texto ou da gramática). Então, podemos ver, nas 
opções que Renata faz para introduzir o 3° parágrafo, as marcas discursivas de quem se 
posiciona contra o outro através de efeitos múltiplos de sentido: silenciando-se ao querer dizer 
pouco e silenciando-o ao significar muito. Os indícios da densidade discursiva estariam 
principalmente nessas marcas que evidenciam o conhecimento de mundo, de outros discursos, 
de memória social refletidos em seguida. A escrevente é capaz de integrar ao discurso de 
Carvalho a historicidade que revolve esse discurso quando recoloca a invasão americana ao 
lraque no contexto de avaliação da ONU e da maior parte dos países do "resto" do mundo, o 
que evoca uma outra base de análise da invasão americana. A própria escolha de "resto" 
identifica a marca do território discursivo entre o que a escrevente assume para si e o que está 
identificado, na memória social, como um discurso muitas vezes projetado - inclusive na 
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diversidade de piadas e charges hoje em dia veiculadas pela internet - pelos próprios 
americanos. Ao mesmo tempo, as aspas indicam o tom pejorativo do discurso projetado na 
memória social e o tom irônico adjacente à inserção desse discurso na voz de Renata. 
É fundamental observar o modo como a escrevente faz usos diversos das aspas em seu 
projeto no intuito de demarcar limites entre seu território discursivo e do outro. Há momentos, 
como no 2° parágrafo, em que a escrevente coloca entre aspas um recorte da voz de Carvalho, 
evidenciando o que e como ele disse algo. Em outros momentos, as aspas retomam falas do 
articulista para deslocá-las para o posicionamento enunciativo de Renata, recolocando-as sob 
nova roupagem: é o caso de "humanidade consciente" (4° p) e de "corifusão mundial" (5° p). 
Em ambos os casos, se estabelece um diálogo com o discurso do jornalista, desarticulando-o 
através de um tom simultaneamente grave e irônico. 
No caso de "humanidade consciente" (5° p do artigo de Carvalho e 4° p de Renata), 
Carvalho articula a necessidade de reconhecimento e gratidão ao que ele vai chamar, em 
decorrência desse reconhecimento, de "humanidade consciente", enquanto Renata desloca 
esse sentido ao reconhecimento do "'coronelismo' mundial", o que indica o confronto entre 
consciência e obediência ou passividade. Ainda nesse caso, a escolha de Renata por 
"coronelismo" indica uma densidade discursiva, por um lado, porque alia as ações do governo 
americano ao que particularmente os brasileiros reconhecem em sua história como 
coronelismo e, por outro lado, por, provavelmente, estar buscando, na historicidade do 
discurso que alia esse reconhecimento e gratidão à consciência da humanidade, outro discurso: 
aquele que justifica as ações americanas de uma paz imposta, a pax americana, como uma 
missão decorrente de um destino manifesto - algo muitas vezes interpretado pelos 
americanos em decorrência de suas vitórias em seu processo histórico de colonização e 
expansão. 
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Essa escolha de Renata se mantém muito próxima à outra, como se uma levasse à 
discussão ou recolocação dessa outra. É o que parece ocorrer com a escolha de "confUsão 
mundial" (5° p) no projeto de Renata ao resgatá-la do 2° parágrafo do artigo de Carvalho, 
deslocando seu sentido para um contexto irônico e, por isso mesmo, provocador. Ao mesmo 
tempo em que as aspas representam um recorte da voz de Carvalho, também marcam o 
território discursivo entre o efeito de sentido sobre o que diz o jornalista e a forma como a voz 
de Renata o atravessa para redizer articulando o dito em um novo efeito de sentido e, agora 
sim, tomando-o como seu discurso. 
Todo esse trabalho sobre a voz de Carvalho se insere num processo de estilo e autoria 
em que as escolhas vão implicar estratégias discursivas segundo determinados modos de dizer 
e efeitos de sentido que levam à constituição, por Renata, de uma imagem proposta do 
jornalista, dela mesma como sua interlocutora, e dos leitores interlocutores de ambos. E, ao 
mesmo tempo, essas imagens são decorrentes das imagens propostas pelo jornalista, em seu 
artigo, de si mesmo, de seus leitores, dos articulistas desse país, dos pacifistas, dos governos 
iraquianos e americanos e de suas respectivas ações, da ONU, do mundo, etc. 
Possenti (2001 b [1988]) retoma essa questão da imagem ao analisar as escolhas feitas 
pelos locutores entre repetições ou um elemento anafórico, supondo a primeira como um 
recurso que seria utilizado para um efeito negativo, enquanto a segunda estaria ligada aos 
efeitos positivos de sentido e constituição de imagem. Não são, portanto, escolhas inocentes 
mas decisivas para as estratégias discursivas e os efeitos de sentido. O autor aponta que é 
necessário ultrapassar as questões semânticas dos discursos e 
verificar o que mais acontece em termos de efeitos de sentido ( ... ). 
Uma hipótese que pode lançar alguma luz sobre esta questão é a consideração das 
imagens que, segundo Pêcheux, os interlocutores sempre manifestam, ou 
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consideram, no discurso efetivamente produzido. Tentemos verificar que imagens 
podemos fazer emergir( ... ) 
(Possenti, 2001b:134 [1988]) 
O jogo de imagens é efetivamente trabalhado por Renata e, apesar de todo seu projeto 
ser permeado por esse jogo, retomo apenas o último parágrafo para refletir sobre a 
constituição desse processo e os efeitos de sentido trabalhados. Sugiro começar pela 
aproximação da primeira e da segunda versão desse parágrafo: 
I 
' linha 1' versão do 5° parágrafo 2' versão do 5° parágrafo 
1 Porém, algo que causa grande Porém, algo que causa grande estranheza a nós -
2 estranheza a nós singelos leitores singelos leitores e vítimas indefesas de uma mídia 
3 manipulados pela imprensa manipuladora - é pensar que Olavo de Carvalho 
4 maldosa - como Carvalho mesmo sendo um jornalista muito inteirado sobre a atual 
5 afirma - é pensar que ele como ''confusão mundial", desconheça as reais intenções 
6 jornalista desconheça as reais dessa guerra, como por exemplo, a posição geográfica 
7 intenções desta guerra como por estratégica do Iraque; o grande interesse econômico 
8 exemplo a posição geográfica no petróleo dessa região e o fato do então ditador 
9 estratégica do Iraque; o petróleo; Hussein não ser mais um dos aliados "amestrados" dos 
lO Saddan. EUA. Não, talvez Olavo não desconheça tais fatos, 
11 talvez apenas os tenha esquecido, ou então quis 
12 "brincar de mágico'' e nos apresentou urna situação 
13 tão complexa como essa de maneira encantada, 
14 
I 
ilusória. É. Uma pobre, ingênua e reconfortante ilusão, 
15 só isso. 
' 
Quadro 2. Processo de elaboração e reelaboração do 5° parágrafo do projeto de Renata 
Na primeira versão, a escrevente: 
(I) articulou a imagem inicial segundo a equação "nós + singelos leitores 
manipulados pela imprensa maldosa" de forma integrada à sua própria voz; 
(2) elaborou uma intercalada entre travessões para mostrar que essa imagem era 
afirmada por Carvalho, ou seja, que era uma imagem dele sobre os leitores; 
(3) articulou, em seguida, a imagem do jornalista que desconhece as reais intenções 
da guerra. 
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É interessante observar que, na reelaboração, a equação inicial, sugerida em (l), é 
desarticulada separando o nós e intercalando entre travessões a imagem dos leitores, num 
processo, agora, de delimitação de território discursivo: ao mesmo tempo em que Renata 
resgata a voz de Carvalho, sobrepõe-se a ela de forma irônica e em tom de deboche, talvez 
buscando confrontar essa imagem de leitor, passiva e ingenuamente manipulado, refletida na 
voz de Carvalho com a própria imagem de leitora-interlocutora capaz de desarticulá-lo. O 
rearranjo de mídia maldosa para mídia manipuladora também orienta a crítica de Renata à 
manipulação discursiva de Carvalho, como a escrevente demonstra a seguir com os dados 
sobre as reais intenções dessa guerra. E assim, à imagem de jornalista que simplesmente 
desconhece as reais intenções dessa guerra (I a versão), articula-se outra, a de um jornalista 
muito inteirado sobre a atual "confusão mundial", e, por isso, desconhece? ou finge 
desconhecer? ou desconsidera? as reais intenções dessa guerra. Renata desarticula Carvalho 
num jogo de espelhos refletindo a própria imagem de manipulador (edificada, a princípio, para 
a mídia) e manipulado (edificada, a princípio, para os leitores) diante do jornalista. Nesse caso, 
as reais intenções da guerra - ou seja, a posição geográfica estratégica do fraque, o grande 
interesse econômico no petróleo dessa região e o fato do então ditador Hussein não ser mais 
um dos aliados "amestrados" dos EUA - não vêm apenas como uma contra-argumentação 
que recoloca a imagem do referente de forma bem diferente daquela promovida no artigo do 
jornalista, mas também se dispõe sob o efeito de uma dose a mais de ironia sobre a imagem e a 
ação de Carvalho como alguém que se diz jornalista e ensaísta comprometido com a verdade, 
mas que desconsidera esse lado dos fatos. Os indícios de autoria refletem-se na maneira como 
Renata incorpora discursos correntes (essas reais intenções às quais a escrevente alude fazem 
parte de um discurso amplamente divulgado) a seu projeto discursivo, fazendo ao mesmo 
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tempo uma aposta a respeito do leitor (Possenti, 2002: 113) quanto às intenções discursivas de 
trabalhar sobre a imagem de seu principal interlocutor, colocando-se agora numa posição de 
ataque final. 
Esse ataque é elaborado a partir de marcas de estilo e de autoria já indiciadas no 
projeto de Renata, em seu 3° parágrafo, quando as falas concisas refletiram-se naquilo que nos 
propomos a chamar de intenções de silenciamento - ao mesmo tempo, mas por razões 
diferenciadas - de si e do outro. No último parágrafo, essas marcas são retomadas como um 
espelho contraposto do 3° parágrafo e podem ser observadas nos dois quadros a seguir que 
retomam essas marcas discursivas existentes nos dois parágrafos: 
3° parágrafo I Sim, definitivamente uma distorção dos fatos, através de uma inversão ideológica 
5° parágrafo Não, talvez Olavo não desconheça tais fatos, talvez apenas os tenha esquecido 
Quadro 3. Falas concisas evidenciando marcas de estilo existentes entre 3° e 5° parágrafos. 
3° parágrafo Um equívoco. Um pensamento torto. 
5° parágrafo É. Uma pobre, ingênua e reconfortante ilusão, só isso. 
Quadro 4. Falas concisas evidenciando marcas de estilo existentes entre 3° e 5° parágrafos. 
A forma concisa de elaborar o discurso compõe-se de uma opção expressiva que pode 
ser vista, no mínimo, como ousada, mas que, certamente, faz parte de uma estratégia 
discursiva para trabalhar o jogo de imagens trabalhado desde o início do projeto como uma 
resposta interlocutiva ao projeto discursivo de Carvalho. É interessante supor que talvez as 
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marcas dessa singularidade pudessem ser retocadas pelas mãos de um professor que veria ali 
problemas de sintaxe e até de clareza. Mas, dentro do projeto discursivo de Renata, essas 
construções colaboram para uma densidade enunciativa que produz efeitos de sentido sobre a 
imagem do jornalista e da escrevente. Para Possenti: 
Talvez a tentativa de delimitar o discurso por sua extensão seja uma tarefa menos 
importante hoje, principalmente se se admitir que sempre há discurso, isto é, que não se 
chama de discurso apenas a uma entidade lingüística que vá além da sintaxe e da 
semântica, mas que tem sintaxe, semântica e algo mais, esse algo mais sendo, inclusive, 
com certa freqüência, o articulador da sintaxe e da semântica do discurso. 
(Possenti, 200 I b: 113 [ !988)) 
Neste final do projeto de Renata, esse algo a mais pode estar indiciado no trabalho de 
um sujeito que se fortalece em sua posição de leitor-interlocutor, construindo para si essa 
imagem, e se posiciona de fato diante do que elabora o jornalista. Ao mesmo tempo, nessa 
passagem final do último parágrafo, Renata reconstrói a imagem de seu maior interlocutor em 
conseqüência desse processo de silenciamento que, assim como no 4° parágrafo do projeto da 
escrevente, também é ambíguo e produz efeitos diferentes: silenciamento da escrevente-
autora, por não precisar dizer mais; e do articulista, por não ser mais possível enxergar as 
coisas do mesmo modo que antes. No jogo enunciativo, dizer de um modo é uma questão de 
"sobrevivência" discursiva. 
Resumindo, os indícios de estilo e autoria no projeto de Renata estão refletidos em seu 
trabalho com: 
1. o uso de aspas para: 
1.1. evidenciar um recorte sobre a voz do outro com o objetivo de demonstrar o 
que e como se disse; 
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1.2. evidenciar uma retomada da voz do outro com o objetivo de deslocar o o que 
e o como se disse para o projeto discursivo da escrevente provocando um 
novo efeito de sentido; 
1.3. evidenciar a voz de discursos correntes e uma avaliação sobre os mesmos; 
1.4. marcar o território discursivo entre o que a escrevente assume como seu ou 
não; 
1.5. provocar efeitos de 1roma sobre o discurso e, constitutivamente, sobre a 
imagem do outro. 
2. o uso de travessão para: 
2.1. esclarecer ou acrescentar uma informação à situação discutida; 
2.2. esclarecer que o que foi dito pertence à voz do outro; 
2.3. demonstrar posicionamento e/ou provocar ironia diante da voz do outro, 
constituindo-lhe uma imagem. 
3. o modo de inferir sobre o que foi dito pelo outro. 
4. o modo como busca articular a imagem de si, do outro e do referente. 
A heterogeneidade do grupo de trabalho 
Não seria possível imaginar que todos os integrantes de um mesmo grupo de trabalho 
estivessem inseridos no processo de escrita em sua constituição de marcas de estilo e autoria 
de um mesmo modo. É claro que essas marcas estão ligadas à constituição de sujeitos sócio-
históricos, o que nos faz olhar para os sujeitos desse grupo em suas diferentes inserções sócio-
históricas e, portanto, diferentes instâncias de produção lingüístico-discursiva. Meu propósito 
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é levar à reflexão os momentos diferentes em que podem se encontrar os vários sujeitos e, por 
conta disso, existir a necessidade de o professor, como revisor/co-autor dos projetos de 
discussão, ter uma certa sensibilidade para buscar esse olhar. Apresento, então, mais dois 
projetos6: o primeiro de Cristiane e o segundo de Karl. 
No decorrer do ano, Cristiane, aos poucos, começou a fazer pequenos comentários nas 
discussões orais e a participar mais dos momentos de revisão de seus textos. Também, aos 
poucos, ela foi elaborando projetos mais críticos e trabalhando algumas tendências estilísticas 
e marcas de posicionamento discursivo. Seus projetos seguem escolhas diferentes daquelas 
feitas por Renata e, por isso, os dados extraídos de seus textos levam a outras possibilidades de 
análise. Certamente, a versão apresentada a seguir não é a única elaborada por Cristiane, mas 
foi a única levada ao grupo já em sua versão definitiva, ou seja, quase um ano após o início 
dos trabalhos, a escrevente parece tomar seu lugar de autora, escrevendo e modificando seus 




















Como devem ser julgadas as atrocidades de um país? Quem sabe responder a essa pergunta é 
George W. Bush e apenas ele, já que a opinião dele está acima de qualquer outra. 
Ao atacar o Iraque, o presidente dos EUA, alegou, e foi ele próprio quem disse e não a mídia 
tentando "escamotear" as outras evidências, como pensa o "estudioso" no assunto, Olavo de 
Carvalho, jornalista e ensaísta, que o país era uma ameaça por possuir armas de destruição. Então 
eu me pergunto, onde estão essas armas? E, por que apenas os EUA podem ter o direito de tê-las? 
Eles precisam tê-las, pois são os únicos capazes de manter a "paz" no mundo. Não é nisso que 
devemos acreditar? É o que diz Olavo de Carvalho. Como pode um jornalista formador de 
opiniões, tentar alienar a população com afirmações monstruosas, transformando vilões em 
heróis? Assassinos em salvadores? Então será que o senhor intelectual poderia explicar para nós, 
meros leigos no assunto, se é pura coincidência, invenção de nossas mentes "'pacifistas" ou os 
EUA atacaram dois países com muitas pontes de petróleo? 
Alguma vez a pax imposta deu certo? Se ela está sendo imposta, então ela só visa beneficiar 
quem a está impondo. O Iraque estava ameaçando a paz mundial. E os EUA não estão? Será que a 
maior potência mundial não é tão ou até mais perigosa que o governo iraquiano? Como eu já havia 
6 Os sujeitos desses projetos são os mesmos da Seção B, do Capítulo !V [Cristiane, texto (l) e Karl, texto (4)] e 






























dito, os americanos também possuem armas de destruição e, pelo que se tem visto, estão prontos 
para usá-las se assim acharem necessário para alcançar seus objetivos, sobre tudo e todos. Isso é 
trazer paz ou impor a paz através do medo? 
Como alguém que escreve para um jornal de grande circulação, como a Folha de São Paulo, 
pode afirmar que devemos agradecer o governo americano? Pelo que? Por impor a cultura deles e 
dizer como devemos viver e agir? E o que devemos falar para os cidadãos que perderam seus pais? 
O que dizer para aquele menino, que foi capa de várias revistas e jornais, que estampavam sua dor 
por perder não só membros de seu corpo, mas também toda a família? Dizer para agradecer 
aqueles que tiraram tudo o que ele amava, alegando que fizeram isso para o seu bem? Por que não 
atingir só o governo? Desse modo, será que os EUA, além do medo, não está trazendo o ódio para 
aquelas pessoas que, devido à invasão, do modo como ela foi feita, perderam tudo? Não estariam 
eles formando novos terroristas? Ameaçando a "paz" tão almejada? É por isso que devemos 
agradecê-los? Por formar terroristas? Por espalhar tristeza e ódio? 
Os EUA atacaram o Iraque para salvá-los do governo tirano. Mas se isso for verdade, por que 
não salvar também outros países, onde incríveis atrocidades são cometidas e são de conhecimento 
geral? Ou então, por que não julgar os próprios defensores da paz de suas próprias atrocidades? 
Não seria uma atrocidade mandar as pessoas que incomodam o sistema americano para a prisão, 
sem ao menos preservar os direitos de todos os cidadãos de terem um julgamento? Quem está 
sendo Tirano??? 
Ninguém discorda que o governo de Saddam Husseín era sanguinário e que precisava ser detido, 
mas concordar com a invasão dos EUA da forma como foi feita e pelas verdadeiras causas dessa 
invasão é outra coisa. Onde está a ética em invadir um país só porque os EUA acham que ele não 
está sendo governado conforme eles pensam ser certo, então, segundo americanos e também 
jornalistas, como Olavo de Carvalho, quer dizer que os defensores da democracia podem interferir, 
por possuírem meios de fazê-lo, em um governo? E a opinião da ONU e os protestos dos outros 
países? Então eu me pergunto que democracia é essa? E quem realmente está cometendo 
atrocidades e espalhando o medo? Será que o intelectual da mídia poderia nos responder, ou 
melhor, nos alienar? 
Cristiane, 1 aelaboração 
A co-autoria do grupo evidencia-se neste projeto à medida que observamos um ponto 
de vista muito aproximado entre este e o projeto de Renata, além do objetivo comum em 
dialogar com o jornalista em seu posicionamento discursivo. Como vimos, todo sujeito tem 
seu discurso atravessado pelo outro, no entanto, nesse processo, há algo que poderíamos dizer 
que é do autor: é o jeito, o como (Possenti, 2002a). Então, como Cristiane indicia suas marcas 
de estilo e autoria? Podemos refletir sobre essas marcas através do: 
I. tom interrogativo mantido em todo o projeto que, ao mesmo tempo, evidencia 
provocações, ironia e seriedade; 
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2. uso de aspas, segundo diferentes propósitos e efeitos de sentido observados, por 
exemplo, em: 
2.1. "escamotear" e ''pacifistas" [2° p]: uma forma de resgatar do projeto do 
jornalista, seu modo de dizer e seu posicionamento discursivo, de forma a 
delimitar o território discursivo entre a escrevente e o jornalista. 
2.2. ''paz" [2° p e 4° p]: uma forma de retomar discursos correntes e posicionar-
se em relação a eles, provocando uma avaliação sobre os mesmos. No 
projeto de Cristiane, isso se evidencia de um modo irônico à medida que 
trabalha o avesso do discurso deslocando-o de seu sentido usual - neste 
caso, já não é mais paz ou é paz segundo um determinado ponto de vista. 
2.3. "estudioso" [2° p]: uma maneira de dialogar com a imagem de seu 
principal interlocutor, sugerida em seu próprio artigo. Neste caso, 
novamente há um tom irônico que desloca o sentido de "estudioso" para o 
seu avesso; 
3. modo como integra a voz do jornalista em seu projeto de forma diluída em sua voz, 
o que pode ser observado no início dos parágrafos: 
I 0 p: Como devem ser julgadas as atrocidades de um país? 
2° p: Ao atacar o fraque, o presidente dos EUA, alegou, e foi ele próprio 
quem disse e não a mídia tentando "escamotear" as outras evidências, 
como pensa o "estudioso" no assunto, Olavo de Carvalho, jornalista e 
ensaísta, que o país era uma ameaça por possuir armas de destruição. 
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- 4° p: Como alguém que escreve para um jornal de grande circulação, 
como a Folha de São Paulo, pode afirmar que devemos agradecer o 
governo americano? 
5° p: Os EUA atacaram o fraque para salvá-los do governo tirano. 
6° p: Ninguém discorda que o governo de Saddam Hussein era 
sanguinário e que precisava ser detido 
4. modo como trabalha a imagem discursiva de Carvalho e dos leitores em todos os 
parágrafos e, especialmente, no 
2° p, aliando, entre aspas, estudioso para o jornalista e pacifistas para os 
leitores; 
6° p, provocando um questionamento sobre o que o jornalista diz aliado à 
sua profissão: "jornalista e ensaísta" (linha 7); "senhor intelectual" 
(linha 12); "( ... ) então, segundo americanos e também jornalistas, como 
Olavo de Carvalho, quer dizer que os defensores da democracia podem 
interferir, por possuírem meios de fazê-lo, em um governo?" (linhas 40 a 
42) e "Será que o intelectual da mídia poderia nos responder, ou melhor, 
nos alienar? (linhas 44-45) 
As escolhas de Cristiane são diferentes daquelas feitas por Renata, ass1m como os 
recortes discursivos sobre a voz de Carvalho: é outro projeto com outras marcas, outros 
recursos expressivos e intercruzados na co-autoria elaborada no grupo através das discussões 
sobre o artigo de Carvalho e o contexto político que envolve essa questão e as falas do 
jornalista. Tanto o projeto de Renata quanto o de Cristiane podem ser vistos dentro de uma 
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arquitetura social que compõe artigos de réplica e, portanto, orientam o trabalho do grupo 
para essa prática, e também podem ser vistos dentro de uma arquitetura particular 
desenvolvida por cada sujeito do grupo, segundo suas necessidades e intenções. 
Karl, ao contrário de Cristiane, sempre foi mais ativo oralmente, sempre gostou de 
perguntar, discutir, expor pontos de vista, mas não se considerava leitor, ou um bom leitor. Ele 
se envolvia com a leitura de revistas e jornais para obter informações, conhecimento dos fatos; 
gostava de ouvir os outros e assimilava as opiniões e argumentos expostos para depois 
reproduzi-los. Era comum vê-lo reproduzindo o argumento de algum professor da escola que 
freqüentava ou de alguém de sua família. Na elaboração de seus projetos, Karl mantinha 
muitas dificuldades para a escrita e, talvez, uma razão para isso ocorrer fosse a visão 
escolarizada que tinha da redação. A seleção de seus dados decorreu do fato de que, enquanto 
aluno, era desarticulado para escrever; mas enquanto meu (e do grupo) correspondente de e-
mail, fazia escolhas ideológicas, ironizava, debochava principalmente de acontecimentos 
políticos, contrapunha opiniões, argumentava claramente e sem ingenuidades; parecia escrever 
"de uma vez só", sabendo o que fazer, tomando decisões, fazendo escolhas em seu trabalho 
com a linguagem. Isso também ocorreu com outros alunos e a questão era: por que, nos e-
mails, "se davam bem" com a escrita e, na "redação", não escreviam bem? Muitas respostas 
poderiam ser propostas. Alguns diriam que os e-mails são bem mais curtos que as redações, ou 
que os jovens dominam a internet ou uma certa linguagem da internet, etc., mas eu prefiro 
outra justificativa: Karl oscilava entre o lugar de aluno escolar e o de autor responsável pelas 
suas escolhas e posicionamento, inserido em práticas reais de escrita. Além de tudo isso, Karl 
também foi escolhido por, de certa forrna, seus dados pressuporem a heterogeneidade de 
constituição dos processos de escrita no grupo, pois, em um determinado momento, enquanto 
Renata e Cristiane já simulavam mais conscientemente ocupar o lugar de autor e faziam suas 
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escolhas estilísticas e discursivas, Karl ainda estava buscando este lugar em seus projetos 
escritos. 
Karl, de forma diferente, provavelmente em conseqüência das dificuldades7 que ainda 
encontrava para elaborar seu projeto de dizer trabalhando as vozes discursivas, fez a opção por 
escrever em forma de carta dos leitores, muito provavelmente, também, isso ocorreu em 
decorrência de sua grande preferência por essa parte dos jornais e revistas: 8 A primeira 
















Não acredito que existam jornais que deixem pessoas, como Olavo de Carvalho, escrever em 
suas colunas, pois como pode um jornalista, formador de opinião, escrever os absurdos que 
escreveu em 27/2 ("Em nome dos cadáveres"), ao dizer, que George W. Bush agiu certo em 
invadir o Iraque, que se não fosse ele, quem teria acabado com uma tirania que assombrava o país 
Iraque? Mas o que Olavo não sabe é que ao atacar o fraque, Bush desafiou o mundo como sendo o 
"todo poderoso", que faz o que quer, como pode alguém passar por cima de uma ONU, com que 
direitos ele faz isto?, se o direito que ele faz isto é porque ele é o super-herói, então acabe com as 
outras tiranias do mundo também, como Coréia-do-Sul, Paquistão, entre outros países que são 
reféns de ditadores tão piores que Sadan, outro problema é que se tem alguém no governo de 
algum país que está fazendo crimes contra a população, então que se ataque o governo, e o povo 
fique de fora disso; outra coisa que não se pode deixar de prestar atenção é que se realmente Bush 
queria libertar o povo iraquiano de Sadam, então gostaria de saber porque não faia direto para a 
ONU, que queria libertar o povo invés de ficar inventando história, sobre armas, etc? Por que 
atacou só o Iraque, se existem outras tiranias pelo mundo? Sr. Olavo, penso que estas respostas o 
Sr. não tem. 
Karl, 1 a elaboração 
Após apresentar essa primeira versão para ser discutida com o professor, Karl fez 
algumas anotações em seu projeto para que pudesse, em casa, reformulá-lo, principalmente em 
relação à pontuação, que gera problemas de clareza, e em relação a alguns momentos de 
7 Essa talvez seja uma observação decorrente muito mais do olhar de professora, mas a arrisco mesmo assim já 
que não há o objetivo aqui de se estender a teorias capazes de dar conta de questões psicocognitivas. 
8 Em nossos encontros, exercemos muito essa prática de ler cartas de leitores e são os próprios alunos que 
chegam com jornais e revistas à mão flagrando um determinado dizer. Gostamos de ver como as coisas são 
entendidas, como é possível pensá-las de vários ângulos, como o posicionamento das pessoas está diretamente 
ligado ao lugar que elas ocupam na sociedade, ou seja, à sua inserção sócio-histórica. 
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desarticulação. A segunda versão foi apresentada e novamente discutida com o professor. 

























Não acredito que existam jornais que deixem pessoas, como Olavo de Carvalho, escrever em 
suas colunas, pois como pode um jornalista, fonnador de opinião, escrever os absurdos que contém 
em seu artigo "Em nome dos cadáveres" publicado em 27/02/04? Olavo acredita que George W. 
Bush agiu certo em invadir o Iraque. Não fosse Bush, quem teria acabado com uma tirania que 
assombrava o Iraque? Mas o que Olavo não sabe é que ao atacar o Iraque, Bush desafiou o mundo 
como sendo "o todo poderoso", que faz o que quer. Como pode alguém se sobrepor à ONU? Com 
que direito Bush faz isto? Carvalho acredita que Bush, como super-herói, deveríamos agradecer de 
livrar o mundo do mal. Se Carvalho diz que deveríamos agradecer a Bush por livrar o mundo de 
uma ditadura cruel, como era a do lraque, então se deve acabar com outras tiranias do mundo 
também, como: Coréia-do-Sul, Paquistão, entre outros países que são reféns de ditadores tão piores 
que Saddam. 
Outro problema no texto do jornalista que não pode deixar de admitir é que se tem alguém no 
governo de algum país que está cometendo crimes contra a população, então que se ataque o 
governo, e o povo que fique fora disso. Outro problema a se discutir é o verdadeiro motivo pelo 
qual Bush resolveu invadir o lraque, que seria pelo poder bélico de armas nucleares, que nunca 
foram encontradas antes da guerra e nem depois. Mas o jornalista Olavo de Carvalho, em seu texto 
procura minimizar essa questão dizendo que isso não era tão importante. É claro, o importante 
seria a denominada paz mundial. O jornalista não vê o que o resto do mundo vê, que o verdadeiro 
motivo foi a dominação dos poços de petróleo, já que os EUA passam por uma enorme recessão 
econômica e tem necessidade de maior quantidade de petróleo, já que gasta mais do que compra. 
Por isso, Sr. Olavo, me responda: onde estão as armas atômicas? Não seria mais coerente atacar a 
Coréia-do-Sul que já se sabe que tem armas atômicas? Ou se perguntar por que o Iraque? Tenho 
certeza de que para estas perguntas o Sr não tem respostas. 
Karl, 3a elaboração 
Como é feito o projeto de KarP O trabalho com a imagem do jornalista também 
aparece no projeto deste aprendiz, assim como o tom questionador motivado pelas perguntas. 
Mas Karl se projeta de forma mais austera, num tom severo e incisivo, longe de investir em 
ironias - ironia que não é percebida nem nas aspas utilizadas na 6a linha do I o parágrafo, ao 
dizer "o todo poderoso". 
Para entender o porquê de o projeto de Karl estar aqui para refletir sobre a 
heterogeneidade do grupo e a forma de olhar para seus projetos em processo de constituição, é 
necessário retomar o conceito de oscilações discursivas já discutido no capítulo V. O que 
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pretendo levar à reflexão é a forma como o projeto de Karl oscila entre uma articulação capaz 
de posicioná-lo incisivamente diante da voz de Carvalho ou de discursos correntes e entre 
alguns momentos de desarticulações textual-discursivas. Vejamos: 
1. Podemos observar as desarticulações na maneira como o aprendiz passa de uma 
questão à outra sem, no entanto, desenvolvê-Ias, aproximando-se ainda de 
mecanismos de listagem de informações, como, aliás, Karl evidenciava em seus 
projetos anteriores para que pudesse evidenciar conhecimento de informações sobre 
o tema. É claro que aqui a preocupação de Karl é claramente outra, ou seja, a de 
contrapor-se ao jornalista, mas há momentos em que o faz listando dizeres, como 
em: "Outro problema no texto do jornalista que não pode deixar de admitir é que se 
tem alguém no governo de algum país que está cometendo crimes contra a 
população, então que se ataque o governo, e o povo que fique fora disso. Outro 
problema a se discutir é o verdadeiro motivo pelo qual Bush resolveu invadir o 
fraque, que seria pelo poder bélico de armas nucleares, que nunca foram 
encontradas antes da guerra e nem depois." (linhas 12 a 16). 
2. Há momentos em que o escrevente evidencia seu trabalho com a voz do jornalista ou 
com os discursos correntes de forma a posicionar-se em relação a eles e provocar 
uma avaliação sobre o dito, como em; "Mas o jornalista Olavo de Carvalho, em seu 
texto procura minimizar essa questão dizendo que isso não era tão importante. É 
claro. o importante seria a denominada paz mundial" (linhas !6 a !8). 
3. No final, Karl se reposiciona, mudando o tom de quem está escrevendo sobre o 
jornalista e passa escrever para o jornalista: "Por isso, Sr. Olavo, me responda: onde 
estão as armas atômicas? Não seria mais coerente atacar a Coréia-do-Sul que já se 
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sabe que tem armas atômicas? Ou se perguntar por que o fraque? Tenho certeza de 
que para estas perguntas o Sr não tem respostas" (linhas 21 a 23 ). 
É preciso olhar para o projeto de Karl em seu processo de constituição da linguagem 
escrita. O fato de estar em sua 3" elaboração pode, por um lado, evidenciar suas dificuldades e, 
ao mesmo tempo, demonstrar todo um trabalho em direção a um projeto de dizer que dê conta 
de seu posicionamento diante da voz do articulista do jornal. O projeto de Karl pode, ainda 
neste momento do processo, conter desarticulações, mas se for tomado dentro de um processo 
e não como um produto para nota, será entendido muito mais por seus ganhos que pelos seus 
erros. Isso porque, diante das reflexões sustentadas neste trabalho para a constituição de 
marcas de estilo e indícios de autoria, é possível olhar para o projeto de Karl e perceber sua 
preocupação em constituir-se como autor que se posiciona diante da voz discursiva do outro, 
das imagens de ouvinte/leitores e das imagens do referente que este outro lhe aponta. 
Como vemos, na aproximação dos três projetos analisados neste capítulo e também na 
aproximação desses últimos dados àqueles analisados dos capítulos anteriores, os escreventes 
sempre se encontram em momentos diferentes de constituição da escrita e também se 
constituem diferentemente na escrita. A ·heterogeneidade do grupo, dentro dessa perspectiva 
de ensino-aprendizagem, passa a ser vista como uma possibilidade também de constituição 
desses sujeitos à medida que, na interação, o outro, em seu processo singular e social, é a 
medida do eu. Na verdade, essa heterogeneidade provoca desmedidas que, por sua vez, parece 
provocar os sujeitos e instituir outro processo: a co-autoria trabalhada nos projetos de escrita 
através de discussões, debates e análises do grupo sobre os referentes. 
Por isso, é necessário olhar para esses diversos processos de diferentes perspectivas, o 
que reforça nossa proposta de que a escrita não pode ser trabalhada, exigida, ensinada e 
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julgada como um produto. Se o espaço é de ensino-aprendizagem, nada mais sensato que olhar 
para o processo em que se instaura nesse espaço: de um lado, tendo como foco cada aprendiz, 
suas dificuldades, desafios e necessidades; de outro, procurando buscar objetivos que se 
justifiquem no interior do próprio grupo, ao mesmo tempo, colocando-os como horizontes 
para os aprendizes. 
Considerações finais: aprendizes protagonistas 
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Mestre, são plácidas 
To das as horas 
Que nós perdemos, 
Se no perdê-las, 
Qual numa jarra, 
Nós pomos flores. 
Fernando Pessoa, Ricardo Reis. 
Acredito que a primeira co1sa que devo fazer neste capítulo é uma ressalva: o que 
apresentei nesta dissertação é um experimento que talvez não funcione em qualquer lugar, para 
qualquer situação. Por ser uma pesquisa de base indiciária, não é como um teste de laboratório 
cujos resultados poderão ser multiplicados simplesmente. Com isso, talvez alguém pudesse dizer 
que os dados revelam um conjunto de questões muito interessantes mas que isso não poderia ser 
estendido a uma prática escolar qualquer porque as condições de produção são outras. O que posso 
dizer sobre este trabalho assim como de outros é que se as condições de produção forem similares, 
os efeitos serão similares. Então, a questão seria: que condições seriam essas? Seria possível fazer 
isso em uma escola oficial? Em uma escola de periferia? Em uma escola de muitos alunos? Em 
uma escola cujos alunos vivessem precariamentery Acho que sim, talvez não com essa sofisticação 
ou em um ano de trabalho, mas certamente se um trabalho próximo às práticas reais de escrita for 
realizado, irão aparecer coisas muito interessantes nas escritas dos aprendizes. 
Talvez o mais importante a ser dito a partir de uma pesquisa como esta é que é possível 
trabalhar marcas de estilo e autoria com os aprendizes se estes forem inseridos em práticas sociais 
de escrita- essa é a principal condição de produção. Esses resultados não foram obtidos porque 
os alunos são esses, porque são protegidos socialmente, têm acesso a bens culturais como jornais, 
revistas, televisão, escola particular, etc. É claro que são alunos de classe média que poderão se 
tornar médicos, publicitários, advogados, etc; também é claro que houve um trabalho de 
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linguagem realizado em lugar específico, em condições específicas, inclusive, fora da sala de aula 
escolar, mas o que levou esses aprendizes a se colocarem como autores foi o trabalho com a 
linguagem. 
Acima de tudo, é um trabalho que mostra que é possível fazer algo com a linguagem e que 
esse processo que aos poucos o sujeito vai assumindo de se tornar autor ou de fazer como se fosse 
autor é um processo decorrente do contato com a escrita: quanto mais interessantes, quanto mais 
similares as práticas efetivas que existem no mundo da escrita com o que se faz na escola, parece 
que maior é a probabilidade de o aluno descobrir o que seria a autoria e simular fazer isso ou não. 
Após o jornal O Estado de S. Paulo, em O 1/10/2000, ter publicado algumas páginas sobre os 
supostos efeitos maléficos da introdução do sistema de ciclos nas escolas estaduais paulistas, 
buscando mostrar - a partir de um determinado ponto de vista que ressalta a correção gramatical 
como critério para uma boa escrita - como os alunos das escolas estaduais paulistas estão 
escrevendo mal, Possenti publicou um artigo em que observa: 
Suponhamos que pais ou professores ou outras autoridades educacionais 
perguntassem o que é que se pode fazer com alunos que escrevem assim. Creio que 
há algumas respostas mais ou menos evidentes, dadas as pesquisas já disponíveis, que 
envolvem principalmente questões relativas à natureza da escrita, informadas por 
teorias sociolingüísticas, psicolingüísticas e discursivas. Em primeiro lugar- esta é 
evidentemente a prioridade absoluta - trata~se de garantir condições de vida digna a 
esses alunos e a suas famílias, o que implicaria provavelmente em defender outro 
modelo econômico. A alteração dos rumos políticos poderia produzir como um de 
seus efeitos que a escola não continuasse sendo tão grosseiramente, pelo menos, uma 
maquinaria destinada a excluir, para usar termos de Foucault. Suponhamos, no 
entanto, que nos digam que estes são sonhos impossíveis e que se pergunte se mesmo 
nesse mundo é possível fazer alguma coisa. A resposta pode mesmo assim ser 
positiva. Mas ela implica em desescolarizar em boa medida a escola, em 
reorganizar as atividades segundo critérios de relevância, com prioridade 
absoluta para as atividades de linguagem significativas, especialmente a leitura e 
a escrita, com especial destaque para as atividades de escrita. Creio que qualquer 
professor poderá descobrir um dia que é muito mais fácil trabalhar a escrita a partir 
dos textos dos alunos, especialmente quando eles contêm sangue, suor e lágrimas,( ... ) 
do que tentar ensinar regras descontextualizadas, que assim se tornam sem sentido. 
Os alunos, esses alunos discriminados, mostraram que sabem fazer sua parte. O 
que lhes falta é relativamente pouco. Se as aulas consistirem em reescrever 
textos como os acima [refere-se aos textos de alunos publicados no jornal}, se tais 
aulas - perfeitamente possíveis - se repetirem durante alguns anos, talvez a questão 
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de reprovar ou não reprovar alunos (pelo menos em português) deixe de ser uma 
alternativa- ou um dilema. 
(Possenti, 200la: 21, grifas meus) 
Um aluno nunca vai ser um autor no sentido de um Machado de Assis, assim como um 
aluno que joga bola na escola nunca vai ser um jogador de futebol como o Ronaldinho. Mas todo 
dia em que joga futebol, ele faz como se fosse um jogador de futebol, ou seja, ele faz coisas 
parecidas com aquilo que profissionalmente se faz nos domínios do esporte1 Então, se tivéssemos 
o que os escritores fazem, o que a Escola faria para os alunos no lugar da redação ou dos 
exercícios sistematizados? O processo parece ser este: há um ponto de partida que os escritores 
tem; discute-se esse ponto de partida; contrapõe-se a esse ponto de partida; trabalha-se sobre esse 
ponto de partida para discordar aqui, aceitar ali, aludir, ironizar, citar, mencionar; pôr em questão 
aberta ou longinquamente, revisar o texto e compartilhá-lo com outros interlocutores/co-autores. 
Se o processo fosse esse, o aluno faria o que os escritores profissionais fazem, ou seja, mais 
próximo estaria das práticas sociais de escrita e mais próxima a prática deste aluno estaria dos 
processos dos escritores. 
O processo de constituição de marcas de estilo e autoria para o grupo de jovens que fez 
parte desta pesquisa se deu segundo uma perspectiva de ensino-aprendizagem da escrita que tem a 
linguagem como constitutiva dos próprios sujeitos, seus valores, sua história, sua interação social. 
Infelizmente, a perspectiva do processo de constituição da escrita não é exatamente a perspectiva 
que se naturaliza nas salas de aula, onde os exercícios envolvendo a linguagem escrita, sejam para 
a sistematização da língua, sejam para a elaboração textual, ainda estão de olho no produto, na 
apreensão da tecnologia escrita, no conhecimento transformado em conteúdo de ensino para ser 
cobrado em provas, ao invés de estar no processo capaz de ser percorrido de uma elaboração para 
1 Esta metáfora é uma sugestão de Possenti feita no momento de qualificação desta dissertação. 
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outra, para cada escrevente, em meio aos objetivos do grupo e na constituição dos sujeitos. Se o 
olhar for de fato para o produto, o processo investigado aqui pode ser visto como algo entre 
improvável e inconveniente, impróprio, empobrecido, insuficiente, desfavorável ao planejamento 
do conteúdo por seguir mais solto, pois se revela lento e dependente de certas condições, exige 
esforço e paciência tanto de professores quanto de aprendizes e coloca a responsabilidade de 
aprendizagem para ambos e não só para os segundos. 
Mas diante de argumentos que justificam que uma certa matéria deve ser dada e o aluno 
que se vire, ele deve aprendê-la, sempre é oportuno perguntar para que servem as aulas de 
português; o que deve ser feito nas aulas de português; se há algo que deve e pode ser ensinado e 
aprendido, o que seria. E então, me pergunto que preocupação seria senão o trabalho com a 
linguagem em seu processo de constituição de sujeitos? Se é processo, é contínuo. E, sendo assim, 
os sujeitos não são simples reprodutores de conhecimento, mas são ativos e em contínuo processo 
de constituição. Então, para aqueles que estão mais preocupados com a matéria a ser ensinada, 
com a quantidade de coisas a ser transmitida e com o produto a ser avaliado, só posso recorrer a 
Fernando Pessoa, na epígrafe que inicia esta conclusão, e pensar, no decorrer dos anos, que flores 
-se flores- são colocadas para que esses aprendizes se envolvam com a linguagem escrita. 
Mas se o olhar for para o processo tendo o aprendiz como protagonista, então, é possível, 
entre outras questões, discutir o trabalho com a escrita em relação às prováveis marcas de estilo e 
autoria. Como foi visto, a idéia de "ensinar" estilo e autoria pode ser tomada com preconceito se 
acreditarmos que esses processos são individuais, começam e acabam no próprio sujeito, ou que se 
aproximam do que chamariam de originalidade ou desvio, ou do que colocariam como relação 
entre obra e autor. Olhar para o texto como um produto em si mesmo é acreditar que o mesmo é 
construído individualmente e, portanto, se há estilo e alguma coisa que seja considerada autoria, 
ambos seriam da ordem do indivíduo e seu espontaneísmo ou originalidade. Mas se entendermos 
que qualquer aprendizagem envolve trabalho, que é trabalhando a/com/sobre a linguagem que se 
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"aprende" linguagem e que estilo e autoria podem ser entendidos segundo uma perspectiva de 
trabalho com a linguagem, de escolha e posicionamento, então, é possível que tenham, de alguma 
forma e por algum motivo, a possibilidade de serem ensinados e aprendidos. 
As reflexões construídas neste trabalho nos levam a pensar que não se trata, é claro, de 
ensinar o estilo de, mas de trabalhar as escolhas de acordo com a necessidade enunciativa, as 
intenções e objetivos. Da mesma forma, "ensinar" autoria não pode significar simplesmente 
estabelecer critérios para distinguir, como alerta Possenti (2002a: 110), textos com e sem autoria, 
porque a autoria é da ordem do discurso e porque só podemos falar em autoria nos textos dos 
aprendizes em relação a seus indícios. No espaço ensino-aprendizagem, as marcas de autoria vão 
se construindo de uma elaboração para outra, de um projeto para outro, e está fortemente 
vinculada ao posicionamento discursivo e ao modo como se constrói esse posicionamento diante 
da atribuição de vozes discursivas, através do trabalho com a linguagem em suas múltiplas 
escolhas e possibilidades de sentido. 
A discussão aqui colocada sobre as marcas de estilo e autoria nos projetos escritos dos 
aprendizes é apenas um pequeno traço do caminho a ser percorrido e, de forma alguma, se 
encontra acabado. Mas é importante que esta pesquisa consiga reforçar esse caráter processual do 
trabalho com a escrita, porque também é dessa perspectiva que, acredito, novas reflexões poderão 
ser elaboradas para as marcas de estilo e autoria de aprendizes. Também é importante por 
proporcionar uma reflexão quanto ao espaço de ensino-aprendizagem de escrita, principalmente, 
ao que diz respeito às condições de produção. 
Importante ressaltar também: as atividades pedagógicas explicitadas nesta dissertação não 
podem jamais ser tomadas como uma prescrição, como algo que se for aplicado reproduzirá os 
mesmos efeitos, porque são referentes a uma construção daquele momento e com aquele grupo, 
naquela situação determinada ou, melhor, negociada entre professor e aprendizes. O fato é que não 
há uma receita e, apesar disso, apesar desse, digamos, ar de mistério, qualquer um pode se propor a 
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realizar um trabalho de escrita que se constitua em marcas de estilo e autoria, desde que o trabalho 
seja a partir de práticas do mundo da escrita. 
Há duas décadas, aprendi o sonho de uma escola politizada, onde os alunos aprendessem a 
ter voz para constituírem-se cidadãos. Fazíamos parte de uma luta ética, muito ética, na busca 
dessa politização que, naquele momento, talvez até significasse uma certa ideologização também, 
tendo como eleito um certo ponto de vista que privilegiava a discussão pela ótica do mais fraco. 
Ler e escrever significava entrar para essa discussão, tomar partido, aprender sobre direitos, 
deveres, cidadania de si, do outro, do coletivo. Infelizmente, esse sonho não ocorreu para todos. 
Vimos muitos professores desertando de alternativas mais humanas para manter velhas práticas de 
ensino por motivos diversos e justificando-se diante de um ensino moldado em velhas ideologias, 
na sistematização de normas, no simulacro de modernização. Hoje, inclusive, o discurso da escola 
baseia-se na preparação para o mercado de trabalho. Desde pequenas, as crianças são levadas a 
crer que é preciso ler e escrever porque lá na frente, no futuro, um dia, vão ter que dar satisfação a 
um tal de vestibular e, depois, a um tal de mercado de trabalho. Nesse contexto, aula de português 
só pode ser sinônimo de automação: prepara-se para a conformidade, embora diga-se que é para a 
crítica; prepara-se para o acúmulo de conhecimento, embora diga-se que é para a relação de coisas; 
prepara-se o indivíduo, mas busca-se a homogeneização. 
Talvez, à vista de muitos, os professores que buscam no ensino-aprendizagem da escrita 
um processo de humanização, de poesia, de troca, de crítica, de democracia, de politização, de 
coletividade e cidadania continuam falando do lugar da utopia. Mas, se para além de mecanismos 
de sistematização, de preocupação com conteúdos que servirão para serem testados em provas, 
houver uma única outra possibilidade, que seja, então, aquela que irá ter a aula de português em 
seu processo de ensino-aprendizagem do ler-escrever dentro de práticas sociais existentes para 
além da escola; práticas que constituem os sujeitos em seus diversos processos ideológicos, 
culturais, políticos, sociais, históricos; práticas que partem do pressuposto de que a linguagem 
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ocorre em meio a um processo de alteridade-subjetividade, um complexo processo constitutivo do 
eu e do outro - e não treinando regras para, um dia, se precisar, quem sabe, ler e escrever, como 
parece ser o pressuposto da atividade2 de avaliação exposta a seguir, proposta a alunos de uma 
escola particular do interior do Estado de São Paulo (o que, no mínituo, nos faz retomar aquela 
questão: no decorrer dos anos, que flores - se flores - são colocadas para que esses aprendizes 
se envolvam com a linguagem escrita?): 
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